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بسم الله الرحمن الرحيم 
مدخل 


هل التفكيبر مهارة» بمعنى أنه موقف قابل للتعلم والاکتسابت؟ إنه سؤال جهدت 
الأجيال فى السعى للبحث عن إجابة مقنعة عنه ذلك لأن أهمية التفكر تعدل أهمية 
الإنسان وحضارته » فليس الإنسان في نهاية التحليل إلا تفكيره الذي نرى فيه نشاط العقل 
وفعاليته للوصول إلى قرار أو موقف ماء أو إنه الاستقصاء المدروس للخرة بدافع غرض ما 


حسب دي بودو . 


لقد استحود هذا السؤال على مؤلف الكتاب إدوارد دي بونو 80۸0 0e‏ .€ فکانت 
صل هذا الاستهراد اثر من غشرين كتابا > قا المؤلف بتأليفها » وتدور في مجملها حول 
الإجابة الملحة عن هذا السؤال الذي استعضی › ولا يزال» على الباحثين في هذا الحقل› 
وان کان دي بونو قد فتح لنا کوٰة نطل منہا على عا التفكير الرخب. 


تعد المؤلف بالسعي الحثيث لفهم العقل وأساليب التفكي ند آن رج طبیبا ی 
مالطا» حيث أكمل دراسته ليحصل على درجات في علم النفس والفيزيولوجياء بالإإضافة 
إلى درجتى دكتور في الطب» وکو رای الان ا و . والمؤّلف مؤسس ومدير 
لمؤمسسنة الببحث المعري Cognitive Research Trust‏ « التي انشئت في جامعة كيمبردج ٤‏ 
عام .,.٩4‏ وذلك بالإضافة إلى كونه مؤسسا ومديرا مركز تعليم التفكير فيها . 


وقد عمل فی جامعات کیمبردح وأوکسفورد ولندن وها رفارد فى هذا المجال الذي كرس 
له حیاته . وقد حاضر حول «تعلیم التفکی في معظم جامعات ومؤسسات المعمورة» كا 
أفادت منه فنزویلا» التى كان فيها ماتشادو «أول وزير للذكاء ي العالم»» الذي باشر أضخم 
مشروع «لتعليم الذكاء» لمجمل أفراد الأمة ٤‏ بداية الغانينات ا «تعليم الذكاء» إلا 
«تعليم التفکس» ک| يراه ماتشادو . 


ك 


لقد ترحمت كتب المؤلف إلى تسع عشرة لغة - لعل هذه الترجمة تكون العشرين لواحد 
من كتبه - وقد حظيت باهتمام واسع استوجب طباعة بعض مهنا أكثر من مرة في العام 


الواحد» وندكر منها : 
اشر الإإحاطي « ا لجوانبی) Lateral Thinking‏ 
2 استخدام التفکر الإحاطي The Use of Lateral Thinking‏ 
آل العقل The Mechanism of Mind‏ 
التفكر العملى Practical Thinking‏ 
قوة الكلمة ۰ Word Power‏ 
. تعليم التفكر Teaching Thinking‏ 


وأعد برنامح «أعظم الممكرين» للتلفريون الألمای و «(مقرر دې بونو في التفكبر) هيئة 
اللاذاعة الريطانية . وثمة اعتقاد بأن «دي بونو» كتب النموذج التربوي الأول لتعليم التفكير 
أو في الحقيقة تعليم الإدراك - في قالب موضوع مدرسي يعد لمهارة التفكر. ويرجى أن 
يتريث أنصار التعاليم «الأرسطية» و «الأكوينية» في إبداء الرأي حول هذا الاعتقادء إلى أن 
يفرغوا من قراءة الكتاب . فالمؤلف لا ينتقص من قيمة المنطق أو الرياضيات» غير أنه يدعو 
إلى جال «الإدراك» الأرحب. 


يشتمل نمودج «دې بونو» عا ى شين «وحدة قعل » تضم کل عشر مها جموعه 
واحدة» لتكون بذلك ستة مستويات لهارات التفکبر هى (ا۷ )٥0۴1١... ٥0۸1‏ . ویشیر 
مصطلح 1 إلى مؤسسة الہبحث المعری ائں٣ Cognitive BERF‏ » حیث أضیف 
«O0» 8‏ یسر 1 E‏ ككلمة e‏ وق غوت کد 2 بالمعلم لسار 


إن الذين يؤمنون بالدور التربوي لبناء جيل المستقبل يدركون حقا أهمية مثل هذا 


)3#( ذکر دي بونو للکاتب» في أُثناء زیارته للکویت في فبراير ۹ والقائه حاضرة حول تعلیم التفكبر في مركز البحوث 
التربوية» أنه كان في زيارة للاتحاد السوفيتى في يناير ۱۹۸۹١‏ واتفقوا هناك معه على ترجمة برنامج الكورت ٥٥۴١‏ لتعليم 
التفكير في مدارسهم . وهو يذكر أن هناك ماينوف عن خسة الاف مدرسة في شتى أقطار المعمورة تدرس هذا الرنامج . 


El 


اموضوع ؛ إذ ما فائدة التعليم الذي يقوم على منهجية التلقين البغيضة التي ألفناها ؟ ولعل 
هذه تكون واحدة من علل بناء ما دشهده ه من أجيال مأزومة » تعجز عن الحاكمة العقلية 
الواعية لدى مجامة مشكلات الا اولس الدکتور زکي نجيب مود على حق › اد يعزو 
قصورنا نحن أمة العرب إلى عجر الجهاز التعليعي في تشكيل ر د الذې ننشد ؟ إنه یری 
في هذا الجهاز موضع الداء عا نعانيه من فصور و عجر وضعف ضعف » يتجلى فى ضعف قدراتنا 
الايتكارية أو في انعدامها. فاذا کنا قانعین فف انا التربوی» وکنا صادقین حقا 
في حاولة السعي لتطوير هدا الحهاز فإن السؤال الذي يواجهنا هو RE‏ ا وفك 
أجاب ماتشادى أول وزير للذكاء في العام عن هذا السؤال من خلال إعداد برنامج يشمل 
تعليم «الذكاء» أو «التفكس للمجتمع الفنزويلي برمته . . ومن السابق لأوانه الحكم على تجربة 
ذلك الرجل خداثتها . وي ضوء إمكاناتنا التي نتصورهاء » لعلنا نطرح السؤالين الخالدين ي 
التربية وهما : ماذا نعلي ؟ ف ا بعض الاجابات حوهاء في حدود الأفكار 


التي يطرحها دي بونو . 


کان دې بونو أول من وضع مصطلح Lateral Thinking‏ الذى ر التفكبر 
الإحاطي (أو الجوانبي) إذا تجرأنا أن ننسب إلى الجمع وهو ذلك النوع من التفكيرء الذي 

يسعى إلى الإحاطة بجوانب المشكلة التي جاممها فى البحث عن حلوها. إنه ذلك اکر 
الآ يسعى لتوليد المعلومات غير المتاحة عن المشكلة » وذلك لاستيفاء متطلبات أحكامه . 
إنه يتجاوز ذا التفكبر العادي › ذلك أن التفكبرين ؛ المنطقي والرياضي یولیان اهت)اما 
خاصا للبحث عن الاجابة «بنعم أو لا کا ا معيار القيمتين » بل لعله)| مجان 
سلوب تفک: 1 ا : فغايتي أن ثبت أنك على خطاً» وبالتالي 
e‏ صوات . من هنا کان قصور هذا النوع في رأي دي بونو. إنه لا ينتقص من أهمية 

ين التفكيبرين » اللذين يقودان التطور العلمي التكنولوجي » إلا أغب] أعجز من أن يعال جا 
E‏ ا لحياة . فليست لدينا القدرة على صياغة مشكلات الفقر والمرض والجهل » وجنوح 
الأحداث ومعاناة الريف» بمعادلات رياضية > كتلك التي تحكم سفن الفضاء مثلا. ومن 
نم فإننا ي آم الحاجة إلى الببحث عن «تفكر) اا هذين التفكبرين لمحدوديته|» 
وذلك لعالجة مغل تلك المشكلات . إنه تفكير الإمكانات المختلفة والبدائل والمواقف 
المترتبة ؛ فلا عجب أن نرى المؤلف يقدم أحد کتبه بعنوان «ما وراء نعم ولا» ! 


ترجم دعضهہ مصطلح »Lateral Thinking»‏ بام ‹ «التفکہ ر الجانبي» أو «التفكر غر 
المألوف» » كا ورد في كتاب عار المعرفة «التفكبر المستقيم والتفكبر الأعوج» Y۳,‏ غا رايا 


ڪا ت 


«التفكير الإإحاطي» أو « ا لجوانبي» اک اتصالا بالمفهوم » إذ ان كلمة «جانبي» لأول 
وهلة على «أمر ثانوي لا قيمة له»؛ كا أن «غير مألوف» لا تفى بالحاجة في رأينا . وليس 
غريبا أن تضيق اللغة بناء فإن دي بونو تبرم بدوره من عجز اللغة عن تلبية حاجاته» فيعد 
بالبھٹ عن کلات کون أفضل تعبىرا مj Lateral Thinking‏ » و «الإإدراك» Perception‏ 
حيث الأخحرة هى حور كتابه هذا . 


یری دې بونو أن یکون «تعليم التفكر» موضوعا لمقرر أساس بين الموضوعات 
المدرسية.» إذ سيطور هذا المقرر عقل المعلم وعقل المتعلم با يقود إلى تطوير مجتمعي » ذلك 
لأن هذا يقود إلى بناء عقلى منهجي » طالما افتقرت إليه الأمم المتخلفة . 


إن التقدم والتخلف قضيتان جذورهما فكرية» وتتمحوران حول المهجية 
واللامنهجية . وليست التكنولوجيا عملا خارقا أو مستحيلا على أي شعب» إذا ما تيح له 
تربية العقل المنهجي . . . إنه العقل الذي تعلم كيف يفكر. فالتكنولوجيا هي العملية 
الإبداعية لمل هذا العقل المنهجي . وليس هذا العقل وليد المصادفة» بل إن التربية جال 
بنائه . فإذا أفادت التربية من أساليب تربية هذه المنهجية» كان طمذه دور في تقليص الفجوة 
بين التخلف والتقدم . ولا نريد أن يتبادر إلى الذهن آننا نذهب إلى القول بأن التكنولوجيا 
هي التقدم فحسب» بقدر ما نود أن نقول إنها واحدة من مؤشرات منهجية عقلية تدرك شأن 
العلم في القوة والرفاهية . أما التقدم الحقيقي فيقاس بمدى احترام الإنسان في حد ذاته. 
فاحترام العقل والإإنسان مؤشران للصعود - ولو جزئيا - في دروب تقدم المجتمع ؛ وليس 
التقدم التكنولوجي سوى ثمرة من ثماره . ولا شك فإن الحضارة الإسلامية العظيمة شادت 
في منهجية هذا التوجه الذي » يتجلى في الدعوة الدؤوب «للتفكس) و «التدبر» . فلكل موقف 
حضاري جذور فكرية تدعو لثل ذلك . 


لقد دأب الكثيرون» ولعلهم على حق» في توجيه اللوم إلى التربويين فيا يرونه من 
تدن للقدرات الفكرية لأبنائهم . ويرد التربويون بأن القضية مجتمعية ؛ بمعنى أنها ظاهرة 
لبنيته» فليست التربية إلا إفراز المجتمع . فهل نجد دعا لمقولة أن «التربية فرض عين 
وليست فرض كفاية»؟ فيتبدى اهتمام واسع «بتعليم التفكير» على آنه واحد من الردود عن 
السؤالين البارزين : ماذا نعلم؟ وكيف نعلّم؟ وذلك لكسر الجمود التربوي بالخروج من 
قوقعته المنهجية التقليدية التلقينية !! 


ص 


إن التربية بحاجة إلى ضخ أفكار ومنهجيات جديدة» تتيح بناء ناشئة تتحلى بالعقل 
المہجى كى تنأى عن التلقينية › التى لا تفرز أجيالا قادرة على التصدي لمشكلاعا المتوقعة . 
وليس هناك أفضل من «تعليم التفكر» لأبنائنا لتجويد دكائهم › وبالتالي رفع درام 
العقلية إلى المستوى المنشود. ومن ثم كان ا ف الاب انا نرجو أن يكون فاتحة 
لتطوير مرتقب . فالأمم القوية تتطلع إلى التربية للبحث» دون مواربة أو خحشية من النقد» 
عن نقاط قوتها وضعقها . فليس غريبا أن نمع ارال الياباني يقول«انتصر المعلم الياباي» 
عندما هزمت اليابان روسيا في مطلع هذا القرن» ك)| نجد العام الأمريكي كارل الندورفر 
يقول «المدرسة الروسية انتصرت على المدرسة الأمريكية»» عندما سبق الصاروخ الروسى في 
عام ۱۹۷ مثيله الأمريكي . ولیس عجبا أن نجد ديغول› ابان دشا بلاک فریا ي٠‏ رب 
العالمنة الثانية» يدعو علاء الربية قي بلادة» لبناء تربية طموحة مستقبلية: إذ رد هزيمة 
بلاده إلى هزيمة المدرسة الفرنسية أمام المدرسة الألمانية »> وليس ببعيد عن أذهاننا التقرير 
الأمريكي التربوي رأمة في خحطر» في عام ۱۹۸۳ وتقرير كوككروفت » التربوي الإ نجليزي 
فى عام ۱۹۸۲ء اللذين ينعيان الكثير من المصائب التربوية في بلادهماء» ويدعوان إلى تطوير 
تربوی أفضل !! فماذا عسانا أن نقول نحن ؟ 


ويتميز كتاب «تعليم التفكير) بکونه لا ينقد واقعا تربويا» بل يضع برنامجا عمليا 
مدروسا لتطوير التربية » صار تطبيقه على نطاق واسع خارج مجتمعاتنا . 


إن «تعليم التفكس» محض على العمل الجاعي أو «رعمل الفريق» ومن ثم كان هذا 
الكتاب حصيلة «عمل الفريق» إذ اقتسمنا نحن الثلاثة ترحمة هذا الكتاب . ونضر لأنني 
قمت بمراجعة ما ترحه زميلاي » وذلك لتوحيد روح الرحمة وانسجام قالبهاء فإني أكول من 
يتحمل اللوم الأساسي لأي نقد يمكن توجيهه إلى هذا العمل المترجم . انا بكل تواضع › 
لانزعم الكال فيا قدمناه» فالک‌|ال لله وحده . 


R‏ عادل عبد الكريم ياسين 


تصدير 


خرصت أن يرن هذا الكاب » قفا عل القارىء ٠‏ يقذم قاطا عماية فار 
وحددة » فلا يمل منه أحد » ويمنح العون والتشجيع لأولئك الذين أحسوا على الدوام أنه 
يمكن تعليم التفكير مباشرة على أنه مهارة . وأخحشى » مع ذلك » آلا يكون الكتاب على 
هذا النحو»ء فيبدو ر تعاليا قدا فنا مره کا قد يبدو آنه یتجاهل کا کر 
وسنرى أنه لا يلزمنا مهاحمة وجهات نظر» حازت على قداسة الترفع عن النقد. وعلى الرغم 
من أننى أدرك كل هذا سلفاء إلا أنني لا أستطيع تحاشيه دون أن أضعف الغرض من هذا 
اتاب . 


إن ھا 8ا ي gi‏ أ E‏ وعرصي E‏ 
النقاط. فكان لا a‏ تبدو النقطة متعالية متزمتة نتيجة لذلك . فموضوع التفكير حاط 

دسو ء الفهم› وبمماهيم حجرت ¢ بفعل إضافات تحمل موروتات ها طابع القك اة 
تحریر عض اميم فانه یل يلزم اللجوء أخبا إل الخمل عل اقراعها رة رسف وتظل 
النية طيبة على رغم من دلا . ولعلني أبدو ني أهاجم المنطق» عاد تقافتناء عا ى الرغم 
أنني لن أهاحه آیدا . إلا ني سأهاجم الميزة الاستفنائية المقصورة على المنطى > لک ابرز 

ى السطح ح أهمية مرحلة الإإدراك في التفكير . إني أتفق مع كل شخص اخر,» باعترافي بالدور 
aer‏ معالحة التفكيرء إذ إنني أعي أن شاك العديك مر قدموا اعا 
جليلة في موضوع «التفكير» ) . وعا ى الرغم من ذلك ) فإن هذا الكتاب ليس قا > بطريقة 
واعية » من أعاهم . وإني على بف ن بأنه يتحتم أن يكون هناك الكثير من التناظر أو التداخحل 
مھ ا کل ا و يكون عملى هذا مطالعة مكتبية سلبية لما قدمه الأخحرون 
0 ب ( 2 : 


في هذا الحقل فحسب . 


المقصود من الكتاب هو تناول تعليم التفكر اا عمل وشخص › اد انه لیس 
تأملا فلسفیا» بل إِنه پقوم على ما محتمل أن يكون أضخم برنامج في أي مكان في العا مي 


e 


للتعليم المباشر للتفكير بوصفه مهارة . ويعتمدء من ناحية أخرى» على خبرة متميزة لي تعايم 
التفكر لتلاميذ يتطلبون عناية فائقة إلى حد ما . وأود» فوق كل شيء› أن يكون هذا 
الكتاب مفيداً للمعلمء الذي يرغب في تعليم التفكير مباشرة على أنه مهارة . وتشير خبرتنا 
إلى وجود اختلاف كبير بين حاجات المعلم» الذي يود القيام فعلا بعمل شيء› والآخر 
الذي يود الحديث فحسب عن القيام بعمل ما . فالأول عملى» لا يود أن يقع في الارتباك. 
أما الثانى» فإنه يفضل أن يتوافر» لمعالجة الموضوع › قدر واف من البراعة » وأمثلة المقارنة 
والثراء في تزويد نقاط الیخث: 


إن معالحة موضوع التفكير تعد من أشد الأمور حرجاء إذ إا تنطوې دائ) على 
الامتعاض . فقد يشعر المرء بأنك توحي أن تفکر الآخرین لیس جیدا کا يتعين أن يكون» 
أو أن تفكرك هو الأفضل» وهذا أمر أسواً. لذلك فإنيء أشدد ني هذه المرحلة على القولء 
إن الفي في إصلاح السيازة ليس داق بالسائق الا برع قفي حال التخطط للتفكر ليست 
السمكرة والمحاولات الفجة كالإبداع اليل سواء بسواء . وتكمن الصعوبة في كول 
التفكر لصيقا «بالأنا» بدرجة كبيرة» والتفكر هو «الأنا» عند الجميع عدا الأطفال . فإدا 
انتقدت تفکر شخص ما› أو افترضت عدم فاته فکانك غېدد «أنا» الشخص بالأسلوب 
نفسه. وقلة من الناس» من يقدرون على عزل ذواتهم والتمعن في تفكررهم بقضية ماء ثم 
يصفون تفکیرهم بالوهن . 


تشر كلمة «التفكي) الكثبر من الحرج» وهي كلمة عادية لا تعدو ي کیا کی عن 
جزء من الحياة » ك هو ا لجال بالنسبة للبصر والسمع والكلام وا مشي والتنفس» إذ لا يشعر 
المرء بالحاجة إلى تعلم كيفية القيام هذه الأفعال . وإذا ما أشرنا إلى هذه «بالدراسات 
المعرفية» (أو بالمعرفيات وهو اسم أطلقه طلبة أحد الفصول) فقد يبدو أن الأمر جعجعة 
تسم بالإاظناب . ويتطابق الحال تماما مع المشكلة التي تنشأً عن الإبداع (ران۷ااةه۲٥)‏ › 
والتفكير الإحاطي أو «التفكير الجوانبي» (Lateral Thinking)‏ (#+) فالإبداع کلمة حمل 


)#*( التفكر الإحاطى أو Lateral Thinking (ily kl»‏ : وهو اصطلاح لصيق باسم المؤلف «دي بونو» الذي کان أول من 
استخدمه عام ۱۹۹۷ > ليدل به على التفكبر الذي ينظر به المرء إلى مشكلة من زوايا ختلفة » بدلا من الالتزام بخط مرجو 
ماق لر اف البخت: فيّجه هذا التفكير لالإحاطة بمختلف وجهات النظر الأخرى » بل قد ينطلق بعيدا عها هو 


مألوف فى التفكبر. لذا نحد «دی بونو» یز کیه لکونه الوا إبداعيا حل الشسعاات ویری فيه مدخلا للابداع وعده SEES,‏ 


= A= 


قيمة» كا تمل حك يبنى على القيم . ولا يطلق أحد كلمة الإبداع على موقف جديد 
يكرهه. ويحمل الإبداع» الكثبر من الإيجحاءات الضمنية في وصف عملية تغيير المغاهيم 
والمدركات . وتوجد لدى العديد من الفنانين مفاهيم ومدركات قيمة» ولکنہم لا يتميزون 
بمقدرة خاصة على تغيرها. وقد قاد هذا بالضرورة إلى ابتكار عنوان عحايد هو «التفكير 
الإإحاطي »» وذلك لوصف التغيبر في النظر إلى الأشياء بطريقة أو أخرى. ونحن بحاجة إلى 
أن نسلك السبيل نفسه مع «التفكير» كي نفصل» بين ما يدور في أذهاننا طوال الوقت› 
وبين التفكر الهادف الذي هو حور اهتامنا. إلا أن وضع عنوان جديد هذاء قد يبدو بالغ 
التکلف. کا قد يتسبب ي الكشر من الامتعاض . وتحل المشكلة نفسها كالعادة.» في بعضص 
من المواقف الخاصة» إذ يشير إليه مستخدمو برنامح مؤسسة البحث المعرفي لتعليم التفكير 
Cognitive Research Tru‏ ). على سبيل المثال» باسم تفكير مؤسسة البحث المعرقي 
»C0RT Thinking»‏ » أو 0R‏ اختصارا . (وقد أضيف الحرف «ه» لتيسبر قراءة المصطلح 
على أنه كلمة واحدة «ركورت = C0۴‏ » . 


وکا سیتضح فى هذا الكتاب» فإننا أيضاً بحاجة لكلمة أفضل من «الإدراك »۴٠۲-‏ 
"نامه . لللاشارة إلى الطريقة التى ننظر ا إلى الأشياء. فكلمة «الإدراك» حمل معنى 
ا زت التاق التجريدية والس > فهى ذات صلة وثيقة بالمذرکات البضرية› 
والمدركات الخسية الأخرى» وهو ها يترتب»علينا معرفته عندما نجهد في معرفة الطريقة التي 
ينظر «العقل» ہا إلى الأشياءء ولعلني أجد ي يوم ماي کلهة فتاسةءَ إلا أنني لر أجد واحدة 


حتی أن" 


lEgi «A Dictionary of Education» ali , $ « «Rowntree» «¢ ۃigl‎ j) —‏ | التفك, الى أو التىاعديى . -۲ع۷vال»‏ 
ا ري ف د و “ا ا he‏ و ا ي 


«وthinkin gent‏ . ولقد ok‏ بعقی م «التفكکر غير المألوف» أو «التفكر الجانبي» وقد فضلنا استخدام «التفكکر 
الإحاطي» لأسباب عرضناها في المدخل. ولعلنا تجرأنا على النسبة للجمع › فأسميناه أيضا «الجوانبي» . وغجدر أن أشبر 
إلى أننى سألت المؤلف عندما كان مؤخرا في زيارة للكويت عن الاصطلاح بلغته الأصاية المالطية ‏ وهي لغة تزيد العربية 
فيها عن خمسين في المائة ‏ فقال بالمالطية «يحسب من جينب» وتعديلها إلى العربية هو «بحسب من جنب أو من الجانب» . 
ومع ذلك فإنا نرجو أن يوفق أخرون بترجة أفضل (المترجم) . 

+ تلتصق الكلمة الإنجليزية »Perception»‏ بالإدراك الحسی » إلا أن المؤلف لا يقصد تماما هذا المعنى » بل يستخدمها لتعنى 
الإدراك المستنيرء أو التفهم الواسع › أو التبصرء بل یکن «التفكير»» ونستخدم «الإدراك» أيضاأ لنعني به ما يذهب إليه 
المؤلف» وكلمة «الإدراك» في العربية تدل على هذه المعاني «المترجم» . 


ے1۷ے 


ولعله إذا ما أعطينا عنوانا جديدا | «للتفكر) > فقد یکون بوسعنا تحاشی ما یعرف 
بمشكلة أم الأريعة والأربعه ا . فالعديد من الناس بخشون أن يصبحوا على درجة عالية 
من الوعي الذاتي بطرائق تفکرهم › ب مجعلهم في وضع مشابه لأم الأربعة والأربع 0 
فيقبعون فى الحفرة مذهولين » یتساءلون بدهشه : اکل اا ب شیا ن آل 
حدث ما جعلهم واعین له ! 


وشل ال من فظاظة الموضوع قإني أمتتمتعت بتعليم التفكير في فصول مدرسية 
متعذدة . وامتد لطاف ذلك من فصل ۽ فة أغار أ افراده تسع سنوات في أستراليا» إلى جموعهة 
من الرجال تمن یمتلکون بلایین الدولار ات» ویدیرون أعظم حجم رأف الاك في العا 
الخزي. وقد أمكن بالطبع ع تعلیم التقكس لسبب واحد فحسب» کان یعود إلى وجود 
دارسین هم اهتمام بالموضوع › وکان هذا الاهت)ام اا ا بريطانيا وحدها» طلب إل 
التحدث فى دوائر متباينة ثل ۸٠‏ من جامعاتهاء وقد بشكل واسع من التعدين إلى علم 
النقس > ذلك لأنه لا توجد حدود للتفکر. وأبدی اھت )اما ي الموضوع › فنانون ومعماریول 
ومساحون» وڅللو برامح الحاسوت» ورجال إعلانات» ومصممو أجهزة» وعلاء فى البحث 
لق ١‏ روجال اغال: ويرو انشازات ورجا سارفة دير واا الوا 
زمرت ديروت وروت ؛ ورياضيون وفيزيائيون وکيميائيون» ومهندسون وصحمیول 
ومحامون» وعاملو مکتتات وضباط سجون ودوائر إطفاءء إودوائر حكومية وعير ذلك. أ 
العامل المشترك بن هؤلاء› فهو أنہم کانوا می أصحاب الفعل : »d0ers‏ ولسوا تمن 
ن بالصور اللفظية› 2 يطلق عليهم ١‏ «أصحاب الوصف اللفظطي _ أو أصحاب 
»describers - "‏ . کان ھؤلاء تمن بستخدمون تفکرهم لعالحة شىء ماء فهم 
مروك احاح إن الفكر الإبدافي ء بالإضاة إل العحر تاقد الذى متهم الاربية 
8“ 


he من‎ r a ایا على ۳ أو ا الإعلاء‎ ial لوجه (ولا‎ te 
ا المدهشة ذلك الاتساق ي ردود الأفعال على صعيد أساسي شون التفكر ؛ إذ بدا هذا‎ 
ضمن قطاع عريیصس من العمر والقدرة والاهت)م : وبدت ععاانت التفكر الإإنساني‎ 


الأاشاشة متمائلة من الأرجنتبن Ny‏ الريك ومن ةا اليا ای سویسرا » ومن اليابان اف 


ے ةة 


كندا . وذلك على الرغم من الاحتلاف الذي يغشى المزاج والسلوك» وليس في هذا ما يدعر 
إلى الدهشة. 


وکان ما أدهشنى › اللاهتمام الهائل بفكرة التعامل مع التفكر على أنه مهارة يمك 
تحسینهہا بالانتباه. وکان قد قادن رن لفوت :ف 0 التربوي إلى الاقتناع› بان 
العلمين ورۋس ۶" يستاؤول من أية عحاولة للتعامل مع التفكر على أنه مهارة ؛ وذلك 
ااافا سه خلفية تزعم أن ATS ARSE‏ الدوام وطوال الوقت . وعلى 
العکس من ذللى كانت هناك استجابة إمجابية » مبعثها الشعور بأن مهارة التفكيرء لا تماثل 
قاماً تكديس المعرفة أو الذكاء الفطري . 


إن هذا الکتاب كود من این : بتناول أو المادىء العامة الضمةة ي تعليم 
التفكر. A AE‏ الجاجة لتعليم التفكير على أنه مهازة» ادیک إطارا کظریا 
لذلك. وجدير بالذكر أن الأفكار في هذا ا لجزء تنبشق من ملاحظاتی على کل من ٠‏ التقفكر 
بوصمه ظاهرة » وتعليم التفكر . والعديد من النقاط الق أتعرض إليهاء ليست جديدة 


ت 


قلباء أو عاطفية» أو غريبة» فمن العبث أن يدعي ا ء ن الحدة هى التي تتمتع بالقيم 
فخ قد تکون بعضص الملاحظات أو النتائج أو المفاهيم جديدةء إلا أن هتاك آخری 
غرهاء تكون جزء| من التفكير السابق» NT IT‏ و آجد سسا بعر اسای 
تلك الجوانب» التى يتفتق فيها معظم الناس. وإنى لآمل أن يقوم هذا الكتاب بتعزيز وتوكيد 
أفکار حازت على قبول جید» وأن یوضح کیف یکون بوسعها سعها الإإسهام في تعليم التفكر على 
أنه مهارة . فاهدف من هذا الكتاب أن يكون شما وليم طرح أفكار غريبة فحسب . 


أما الحزء الثاى من الكتاب» فيقوم› بشکل مباشر» على الخرة العملية . وتتجه 
العديد من الكتب الماثلة لأن تصبح مصدر ا ف اک ف اتر عل 
Ak‏ لتكون مطالعات لمحاولات ختلفة على زطاق عحدود لتعليم كهدذا . وإن هذا 

ا لحزء من الكتاب مبنى كذلك. بشکل راسخ» على الخرة المكتسبة» من اللاستخدام الواسہ 
لبرنامح خاص . وتتصل الكثبر من هذه اشر بالمشكلات العامة ء التى تظهر إذا ما تنا ا 
التفكر على أنه مهارة . ويعود البعض منها بصفة خاصه› إا اة العم للرنامح 
الملستخدم» كا يعود البعض منها لا يقع عند أي تحديث في المنهاج المدرسي . ۳ 


- ۲۱ 


لاستمرارية البرامج» فإنه لا يوجد تحليل نهائي للمشروع بعد . إلا أن هناك خبرة كافية 
میت وهي ذات قيمة لأولئك المهتمين بتعليم التفكر على أنه مهارة . وتتعذر الإشارة إلى 
البرنامج» دون ان نتهم بأننا نسعی بالذات لترویج مزاياء ای لجز لعجي 5اك 
إلا بإقامة الحجة والراهين . فمن المستحيل على المرء أن يتحدث عن أمر ماء وأن لا يتحدث 
عنه فى الوقت نفسه . وإني» علاوة على ذلك أترك للقراء كي يقرأوا التعليقات بموضوعية › 
أن بست خلضرا فا البادئء العامة ونشدت أن جنب أن گت هذا الكتاب» من النوع 
الذي يستحوذ على اهتمام القارىء» ليصل في نهاية الأمرء» إلى القول «إنه مفيد جدا من 
الناحية النظرية» لكن ما الذى سيحدث عندما حاول تعليم التفكير» لفصل به تلائون 
طالباًء يواجهونك في صبيحة اليوم الذي يعقب ناية عطلة الأسبوع؟» وتقوم التعليقات في 
ا لجزء الثانى من هذا الكتاب على ذلك الصنف من المواقف 


وأود» ٤‏ نهاية الأمر» أن ف القارىء على أن ال من الکثاب أا من الأفكار 


E‏ الى بجدها قبل أن ينظر إليه على أنه مصدر للنقاط الفلسفية التي يمكنه أن يستمتع 
فی معارضتها . 


«ادوارد دی بونو) 


کیمبردج 14۷0 


(#+) جدر أن نشر الى دراسة تتبعية جرت في استرالیا وامتدت حتی عام ۱۹۸۷ ۰ أوضحت ارتفاعا فى معامل الذكاء ١Q‏ لدى 
من درسوا برامج تعليم التفکیر ٥0۴١‏ وتقدما بارزا ِي الزياضيات» علا أن دروس التفكر لاتتطرق للرياضيات. 
(المترجم). 


ت 


re 


مقدمے 


تود طالبة أن تتدرب لتصبح معلمة » إلا آنه كان يتعين على والدهاء بسبب من طبيعة 
عمله» الذهاب للعيش في الخارج » لمدة هس سنوات بصحبة والدتها» فهل يجب على الفتاة 
أن تذهب معهاء أو تبقى مع أقارماء لتنهي مدرستها وتقوم بالتدريب؟ وقد طرحت تلك 
المشكلة على مجموعة من الأطفال (أعارهم في العاشرة والحادية عشرة) في مدرسة تحوي 
العديد من أبناء العسكريين» غا مجعل المشكلة ذات صلة م . وقد ناقشت ثماني مجموعات 
من الأطفال بصورة منفصلة» ی ت ل ا عل شرائط شسچیل: 
وبرصد عدد المظاهر أو الحوانب المتعلقة بالمشكلة» تبين أن المجموعات التي 1 تحظ بأي 
برنامج للتدريب على التفكير قد اهتمت بمجموعة من الجوانب كانت أعدادها۴» ٥ »٠‏ 
ه . أما المجموعات الأربعة الأخرى التى توافر ها عشرة دروس في تعلم التفكيرء فقد آبدت 
اهتماما بجوانب أکشر» وکانت آعدادها ۱۷. ۰۱۷ ۰۱۹ ٠۳‏ (راجع فصل النتائج للحصول 
على تفصيلات أكش) . فكانت هناك فروق» بسبب من التعليم المباشر للتفكير. 


إنا نفترض عادة أن التربية تعلم التفكسء وهذا الأمر صحيح» إذ لا يتضح أن 
المدارس تعلم الغفلة» أو ما ينأى عن التفكس وهذا فإننا نشعر بالرضى . وقد علق أحد 
المعلمين في أحد الاجتماعات بالقول «لسنا بحاجة إلى تعليم التفكير» فنحن على ما يرام» 
ليس كذلك؟ فخلاسذنا جعازون الأسحانات الى تضصممها التربية عل آساس من 
قرام . ويتفوق سظم كاذنا اللاسين فى فصل جامعاعا. إلا أنه ينين عليا ان لا 
ننسى أن التربية نظام ذاتي الإإنجاز» فهي تضع امتحاناتها لتختبر جودة إعدادها لتلامذتهاء 
في هذه الامتحانات . كذلك جب ألا ننسى ما نسميه «ظاهرة بوابة القنطرة»» التي تبين آنه 
اذا قدر لتان س الآف رأة اللامعين أن يتجهوا صوب بوابة قنطرة ما » فلا بد من أن يجتازها 
تیار فن الافراد اللامعين. ولري| كانت صفوة جامعاتنا لا رج أفرادا لامعین» نتيحة 
لععليمها المتاز بل لأا اتستقبل فقط هؤلاء الأفراد المتميزين. ھل صل الیے سا 
مهارات التفكير؟ 


DA" 


ن أل ياضيات تظاء للتفكر يتميز بدرجة عالية من الفعالية» كا أصبح أكثر فعالية 
الاچ وان ی کر ل اتاك ف اتاحت ا قيا کا ااك 
ابت المجيدةء التى لر تكن لتخطر على البال؛ كهبوط الرجال على القمر» وإتاحة الفرصة 

هم لقيادة مركبهة غل وع جت کا نسمعهم | ونراقبهم رفعلون ذلك» م اعادتہم 

کی ا ا زف . إن بوسعنا تسخر الطاقة النووية› وحيغ| يسعنا استخدام الرياضيات 
فإنها تكون نظام تفكير رائع . إلا أن الوصول إلى القمر أيسر من حل مشكلات الفقر ي 
ادن وجنوح الأحداث أو سط الاضرابات . فالآشياء تظل تابتة ف لاء ا3 تتا أن 
E PET‏ رموز حددة» وعلاقات نتعامل معها بعد ذلك TT‏ أما ما يقع على 
الأرض ‏ فإن معظم المواقف غامضة ومتداخلة وذاتية «لا موضوعية»» ومتحولة القيمة» كا 
تخد غلل روات اللإنسان. ومن التلار اکان آن يكون بوسعنا الحصوا ل على نصف 
المعلومات» التي نحتاجھا حل المشكلة» ومع ذلك فإنه يتوجب علينا القيام بذلك . ولو أنه 
کان بمقدورنا تة گل المواقف إلى رمور عن اقات فان تفکرنا لن یکون بحاجه 
لغبر الرياضيات . ولريا يكون ذلك بالمستطاع ع فی یوم ما oY‏ ذلك اليوم بعيد جدا عناء 
فأي مشكلة تتضمن إدراكا وقي إنسانية » ستحوي على الدوام قدرا > کا ا الجاهيل » وما 
لا سبيل لمعرفته. ومن المحزن المؤسف أن العام يختلف كليا عن ثلك امسائ الرياضة 
الكازية الى تافر اها كل العلومات التي تاجها: وما عليك إلا تطبيق العماي 
الصحيحة لاتا النتائج . 


إن الخالق عز وجل لا يحتاج للتفكير: . ذلك لأن التفكر يستخدم لاستكمال المعرفة 

غر الملائمة . وهناك فى الغالب موقف في الہ رة تشه الاألوهية : ولڻ کو بوا التغلب 
عل الشك والتردد والمشكلات. إلا بزيادة معرفتنا . انتا نکدشس المعرفة» وتعليم المعرفة يسير 
توافرها. وف الحقيقة فإن المعرفة تنمو بمعدل عالِ لا يتيح إلا وقتاً قليا لتعليم أي 

کی اشر ولقد حطم علم الإحصاءء العلوم آ ا اہ کاود کک کا ا 
اعتقاد (حاط ء تماما) بأن فكرة ما ستنبشق إذا ما تولدت بيانات كافية. وهكدا انصبت 
الموارد المالية في بجارة البيانات› دزق ان کرت هناك اق کر > حول الأفكار | الي 
المت لدف ع العلم في الأيام الغابرة . فالتربية تعلم المعرفة› أنه لا یوجد ما تُعلّمه 
اکا ولک الا امت ا ات > أكتر غا يكون التقكر بديلاعن المعرفة . 
ولن تكون المعرفة كاملة أبدأ في معظم المواقف العملية فى الحياة. (ويتضح هذا غلل الأقل 


ت 


کون الجا ن المواقف يتعامل مع المستقبل) . ومن ثم فإننا نحتاج إلى التفكم ر. ولعلا 
ا المعرفةء مع افتراضنا أن مهارات التفكير ستتطور خلال تعاملنا مع ا 
فإذا ى تكن مهارات لتک کی أهدافناء فان الحصيلة الثانوية للنطلتق لا تكون 

اع ع تف كن ال وا الال ما عل م 'المعب عا n‏ 
للتمارات الك ية أو تطريرعا . عاك الغذيد سن الأكاديمين اللامعين)-الذين رون 
تفوقهم فی مجالاتہم » ولكنہم يفتقدونه خارج هذه المجالات» عا يوضح الاختلاف بين 
المعرفة والتفكر. 


إننا نخطى ءء على الأغلب» إذ نرى أن الطلاقة وا لجحدل هما مهارة التفكيرء فالطلاقة 
ق التعبر امرافق أدوات للتفكس وليست التفكہ ا والتفكير المتحرز من 
e‏ بو ا لوعن فکر ما Fn RN GER‏ 
«أن د ل RS‏ ) وهکذا. ) » ویلجأون بعدئذ للتعليل ومهارة اقم کن 
يدعموا أحکامهم الابتدائية . وقد يكون النقاش اليا زه لطا إلا أن الغكر قك بكرن 
مروعاء اد انه حتوی على معظم أخطاء الإدراك» اة على النظر فى بعض جوانب المواقف 
أو تجاهل حجم اثارها. ونحن نخاط كذلك بين كل من مهارات الحوار والتفكير كالقول : 
« اني أستطيع أن ات الك على حطأاً» ومن تم فاي ال 


ذلك فإن التربية تتباهى بنجاحها فی تدریب الذكاء الناقد. وي الحقيقة» فإن هذه ترر 
سلفا في الكتابة وفي الحديث على أنها هدف أسمى للتربية . فلاذا هذا؟ وهل الخلو من 
ا لخطاً كاف؟ فإذا کان بمقدورنا اكتشاف العيوب فى أنظمتنا وأفكارناء فلربا يمكننا النجاة 
کر مأساة مسيطرة علينا. ويبقى قائ] السؤال: هل بمقدور هذا مساعدتنا على بناء أنظمة 
أكثر نفعا؟ وهناك ثلاثة أسباب تشر شغفنا بالذكاء الناقد. فال س أو > بل وقد یکون 
أسهل أشكال الإنجاز الفكري . فالتعامل به ممتع › اد إن هناك شيعا محددا تقوم بتنفيذه› 
لتكون هناك نتيجة محددة . وثانبايتيح لنا النقد العمل في بيئة مريحة» تتمتع باكتفاء ذاتي من 
السيانانت الخوافرة: دون أن نشغل أنفسنا بالبحث عن بيانات جديدة : فنحن نہتم بال لصدف 
الداخلى والنسقية الداخلية . وثالثاء فإنه يعود إلى التربية التى قامت منذ زمن طويل على 


E E‏ القصور الكبير فى منطلقنا التقليدي للتفكير. والأهم من 


- 0 


يدي اللطات الک الق اس معظم الصفوة من مۇسساتنا التربوية» ومن نم 
أرمست التقالد التربوية E‏ © ت أهمية ا الكفي: اذ e‏ 

ات اتم بالسدق إلدال ا اپار إلا أن ذلك يفترق كثراً عن العام العمل ا 
بالفوضى » حيث يتعين على الناس أن يفكروا فيه (ببياناته البالغة العجز) وذلك كي يحلو 
ال کلت اوا نة فالتفكر الناقد ذو قيمة كبيرة› فهو جزء جوهرى من التفكير» 
إلا أنه ليس كل التفكير. 


إننا نولي بحق في التربية أهمية كبيرة للفهم والتحليل اتا بحن نمجد القافة 
العلسةء الاجا فة : ولأن النظام يزهو بالمثقفين الذين ينتجهم . . إلا أن التفكر التوليدى 
يختلف عن التفكر السلبي الوصفي التأملي» مها يكن هذا دقيقاً وحاذقا . فالتفكير 
التوليدي ( )Generative Thinking)‏ يسعى للإحداث الأشياء وحل المشكلات» وهو عملي 
ومبدع E‏ ويتعين على التفكبر التوليدي التعامل مع العام > والمبادرة إلى العمل» حتى 
لو كانت المعرفة غير تامة» فلا پمکن لل هدا التفكر أن 1 العام الانتظار» بيد أنه 
يستطيع تطبيق نفسه بأسلوب العإلم» لتوليد الكفاية من المعرفة ‏ التي يمكن أن يستند العمل 
عليها . فالتفكر ذو الأثر الفعال المؤثر (التوليدي) والتفكير السلبي (المدرسي) لا مقط أي 
من الآأخحر»ء ونحن بحاجة الب ساء إلا آنه رقن غل الاریة آنل خرن تقسها هن 
الأسطورة» غير العملية » التي تقول إن تفوق العلماء سيحل كل شيء. فهناك دور لكل من 
التفكير الناقدء وتفكير العام والتفكير التوليدي» وإني لست مهتا بأهمية ترتيبهم . وكل ما 
اهتم به هو ان تولي التربية أهمية للتفكر التوليدى . وعلى الرغم من أن هذا التفكير يتسم 
بالفوضى والنقص » وانعدام الصفاء وربا الصعوبة في تعليمه» فهو يبقى مها ويتعين علينا 
ا 


Teaching Thinking تعليم التفكر‎ 


E SA‏ فالتفکر ند a E‏ الإدراك. ١‏ ارب اران 
وهو يصل إلى العديد من الأماكن إلى الحد الذي معه لا يبقى أبدافي مکان واحد . ومع انتا 


ت ت 


كونا على مر السنين مفاهيم معينة عا يكونه التفكير» فإن الصعوبة تكمن في حفظ توازن 
المرء» وتجنبه السقوط في هذه المغاهيم» أو الوقوع في شركها . 


«إنك تريد أن تعلم التفكير. نعم إنه المنطق» وأنت تعلم أننا نعلم المنطق على 
الدوام» ۴ 


[ «لقد شجعنا دوما على التفكس ولقد كنا بالأمس نناقش المجاعة في أثيوبياء وكانوا 
حقا يفكرون بجدية حول ما يمكن لمذ يد المساعدة». 


فعلى وجه ما» يسهل آن يجد المرء نفسه يعلم المنطق وقواعد المنطق» وقواعد 
ا لحاسوبت» بل ورب) المنطق الرياضي› وقد يجد المرء ن جا اتی تسا متا ل قافن 
طویل ومر حول موصوع ما ا بأن الحديث حول أمر ما یئل تعلیم مهارات 
التفكر. ويمكن للمرء أن جد نفسه ينظر فى التفكبر بأسلوب موضوعى › > فيحلل الطريقة 
إلى مفاهيم فلسفية وسيكلوجية كلك فد هد لاوش اء م الم القن م 2 
ا واد ایم الکن وکا ایو مر اا عل وو عات را . وقد ر يعرص 
المرء على اض شیو ین الذكاء ومهارة التفكر» 5 يفترض أن التفکتر ليس إا العملية الظاهرة 


وإنه ليحيط بموضوع التفكبر كل أصناف التصورات السابقة وسوء الفهم » وبخاصة 
في يتعلق بتعليم التفكير. وهذا الكتاب منطلق خاص لوضوع التفكير ي حد داته ک| أنه 
منطلق عملى لتعليم التفكير. ومن الأفضل أن لا تكون تصورات اقا وان لع المجال؛ 
للموضوع غير الملموس للتفكير » بأن يتشكل إلى شيء ما حدد ومفيد في مساق الكتاب . آم أما 
أصعب حمهور المستمعين فى الغالم طراء فليسوا كثيري الشك ولا الناقدين» بل إم 
افر الدين بقرت بيدا فى غرات آلف الناطى: پیر ال الل قفي کل 
الوقت فى محاولة جرهم إلى ا لخلف . فلا يوجد أسواً من ذلك الشخص الذي يقول «نعم » 
إني أعرف عن ذلك ) بینا هو لا يعلم شيا عنه» أو «نعم» إني أفعل ذلك» بينا هو لا يفعل 
ذلك. فالتعامل مع الإنكار والاعتراض» أيسر بكثير من التعامل مع الموافقة الحلية. 
فاد رسا الق انفد آہا اتقو سلف بل سا بب غتداة حر علي القکر فرق اکر 


س 


بعدا عن عمل أي شىء› من تلك المدرسة التي تسخر من فكرة التعامل مع التفكير بوصفه 
مهارة . 


Thinking and Society التفكر والمجتمع‎ 


لقد مر وقت كان فيه المجتمع مستقراً نسبيا . وی أن الأشياء كانت لا تتغخبر کشرا» 
فإن التكرار كان بديا صالحاً للتفكبر. فلقد كانت الأنظمة السياسية تقوم على الصفوة» ك 
أن قلة من الناس كانت تفكر نيابة عن الباقين . ولكي يتيسر صنع القرارات الشخصيةء 
وحل المشكلات» كانت هناك الخطوط العريضة التي تقَررها التعاليم الدينية» والمواثيق 
الأخلاقية . وبقدر ما نرغب في العودة إلى تلك الجوانب الصالحة من تلك الأزمنة الأكثر 
استقرارأًء فإنه يتعين علينا الاعتراف بأن المجتمع لم يعد ينعم الاستقرا ا کل 
التغبر الذي تغذيه التكنولوجيا والطموحات الاجتماعية . 


وتتعاظم في مثل هذا المجتمع » البالغ التعقيدء الحاجة إلى التفكير بأكثر من أي وقت 
مضی Oe FET‏ الفرصة» وذلك لأن كل فرصة 
بحاجة إلى قرار حتمل. ومع ذلك فإن البدائل القوية للتفکیر (کالعادات أو المذاهب أو 
العقائد» أو أناس اخرين يقومون بالت لتفكي) أصبحت ضعيفة جدأء وقد حل بدلا منہا عامل 
وحيد مساعد للتفكير وهو «التفكير بالشعار . وليس الشعار ر جزءا من نظام عام للاتجاهات» 
فهو ا مجاه مغلف مغف» ومجهز لظرف استفنائي لم ينبثق بسبب ميزته الجوهرية» أو لأنه يلقى قبولا 
عاما» بل لأنه يمتلك الخصائص الناسبة لوسائل الإعلام. إنه يماثل اما الشخصية 
التلفزيونية الجذابة» فهي أكثر نفعا للسياسي من الفهم الاقتصادي» ومن ثم فإن الشعار 
قوي التأثبر في وسائل الإعلام يفوق بفعاليته الشعار الحكيم . وليس مرد الخطاء وسائل 
الإعلام أو أي شىء عداه» بل إنه يعود ببساطة إلى بنية النظام . 


ويتعين على الصعيل ا نیمار سپچ" 


۴ 


أن سيطرة الأجهزة التسلطية ضعفت. ومن ثم فإن الكثير نما كان يفرض في المجتمع› 
كان يتم التسليم به» أضحى قضية خاصة بالتفكير الفردي . 


أما على الصغيد السياسى فان العديد من الأقطار تستمتع › »> أو تىدو مستمتعة بالنظام 
الديمقراطي ول مھا حقا ما إذا كانت أدوات الحزب تسمح بأن يكون أولئك الذين 
جری انتخاہم ملین ا للق E E a.‏ > هو 
مراعاة اراء واتجاهات وأفضليات الناخبين» لكي حتفظوا بالسلطة لأنفسهم . فيتعه ن 
حدد التفكر الذاتي للناخبين مواقفهم . فإدا : ييأارسوا التفكر فإن البديل امتوفر ا 
العادة» أو سياسة الحزب. أو الإقناع التلفزيوني لمباشر. ونجد الصفوة في أي من الجزئين 
المقطرفين من الط الطيفي الستياسى › حيث ينصب الفرد من تلك الصفوة نفسه لهمة 
التفكر عن الآخرين» الذين لا يوثق بقدرتهم على التفكير لأنفسهم . ولقد قال معلم من 
الحناح اليساري إنه لا يوافق على برنامج لتعليم التفكير لكل فرد ي مجتمع «متنوع»» حيث 
يقم البعض بمأرسة التفكر فيتبعه الباقون . وهناك بعض الصواب في هذاء إذ لا زیبا فی 
ن بعضهم سيقوم م بعمل أكثر في التفكير من الآخرين» (وذلك بافتراض أن هذا التفكير 
rra‏ الباقون بمأرسة ما يكفي من التفكيرء 
لکي يقرروا بأنفسهم ما إذا كان المغكرون الخاصون يقدمون فائدة أم غير ذلك . 


فالقرارات والضغوط في مجتمع معقد تعتمد بدرجة بالغخة على التفكر الفردى . فإذا 
كان التفكر يقتصر على المنفعة الذاتية الضيقة» أو الستقبل الآني فحسب» سند 
اللجتمع قوة صراع من أجل المنفعة الذاتية وقد کان خذا قاق غل .الدوام إلى حدماء ولعل 
موقع السلطة هو الذي تغرر فحسب . ومع ذلك فإن المجتمع أشد تعقيدأ بكثير ما كان عليه 
في أي وقت مضى › ولعل قواعد السلطة القديمة لم تعد هي الأفضل للتعامل مع الأمور. 
فالأمر مثلا يتطلب قدرا كبيرا من التفكير لتغيير مفهوم الناء والجشع إلى التحكم 
وألا ستقرار. 


وقد يبدو الأمر» وهو ما يخضع غالا للتقاق» كان القكر يريد الأو راتشيدا» وأ رد 
اغعل الشجاع أقرب ما يكون للمبادرة إلى العمل . وينبثق هذا الموقف من الرأي الذي 
تغتقن أن التفكبر «يعمل على التوصل ا حل مشکلاته بالتأمل العميق) وکان ر ره أن 


- ۹ - 


يراها بوضوح أكثر» . ولكي ننأى عن تعقيد الأمور فاته سن لل التفكن أن ظط 
الموقف . فالأيسر لك أن تخد آقرارا عندذ رتك ارا oT‏ بدلا عن 
ا اده یا بکری حایك: ان تختار بين مسارين عتملين› لکن هل يفيد مثل هدا الجهل 
حقا؟ فلكي نزيح حاوف التفكير فإننا نحتاج لله حقيفة واقعة وروتيشيا . وهذا هو بالفبط 
کل ما يدور حول تعليم التفکير. 


وتوجد قلة من الناس تمن تؤمن أن تعليم التفكير خحطير بقدر «ما يكون التعلم القليل 
لرا فة عور باسة إ3 فا تافر التافى إل التكم ر لأنفسهم» فإنهم قد يطرحون 
تساؤلات غريبة» کا قد يرفضول التسليم بالقضايا التي تتطلب منهم مثل هدا التسليم. 
وعاجلا أم أجلا سيسعى الناس إلى التفكير لأنفسهم . ولن تكون هناك طريقة لكح 
جماحهم إلا عن طريق سياسة حزبية قوية» تقوم بعمل وقائي لكبح هذه الفعالية . ولعله 
افون من الأفضل تَعَلم التفكبر بأسلوب عصري منفتح » من أن نترك التفكير عرضة للتعبير 
عن عدم الرضا الانفعالى فحسب. ففي زيارة حديثة لأستراليا > سألني أحد القائمين على 
برنامج دراسة اجتأعية › عا يدعو إلى افتراض أن الأطفال يعارضون اا ا ا ساون 
التفكبر فيه. ويلوح أن الأمر» فى ضوء خرته وخبرتي »› ختلف عن ذلك: فحالا يفكر 
الأطفال في واحد من جوانب المجتمع › > فا TF Vea“‏ 
الأشياء بصورة معينة e e Ê kd‏ المدرسية فإنهم غالبا ما يقترحو 
قاين أشك تراه : 


ولقد قال لى ناظر مدرسة إنه ليس من العدل تعليم الناس كيف يفكرون. إذ إل 
معظم تلامدته سیقضولںل حیاتہم أمام مناضد ورن ا لمصنع› ومن نم فان التفكر سيعمل 
ا ى إحساسهم بالامتعاضص› و ا اک عد ی اشن با . واا ذا ما کان 
ELE‏ فسيڪون على التربية الشروع بصنع أف فراد مسلوی الحرية والإرادة» 
لیکونوا صالحین تماما لأداء المهمة الى يطلبها المجتمع منم . ويصرف النظر عن احتمال 
انك آ ا آل خا الألى الالکترونی للقيام بالأعال الروتينية ف المصنع» فانه 5 و حد 
ان ء . - # أ هة م » E‏ مر 
تحاف بن الأعالك البسيطة والتقكر., فلقد كان فى زمن الأديرة صفوة المفكرين بالقضايا 
العويصةء أو الدينية » ممن يقضون كل أيامهم فى الزراعة» أو تعهد الحدائق أو الأعمال 
ا لحرفية النكوية: وکات هدةة عل وجه التاكيدء آكثر متعة من واجبات الملصنع› إلا آنا 


ا 


كانت روتينية كذلك . بل إن هناك وجهة نظر : قرل إن العمل الروتيتي (مثل هواية تشرشيل 
الشهورة فى تنضيد الجن يريح الحقل فعلا لأداء بعض بعض التفكبر. ومع ذلك فإن هذه حجة 
واهية أن يبقى على الأعال اللملةء لکنا تدل بقوة عا ى أن مستوى الفعالية الاألية لا يلزمه 
ا لحد من مستوى الفعالية العقلية . وإنى أعتقد أن القلة من الناس تقبل أن يكون أحد 
لهات التربوية هو التخدير المتعمد» أو سلب الحرية والإرادة من الناس . 


إنه لا يتعين على التفكبر أن بحل بديلا لشعور الشجاعة» أو المعتقد الديني» أو الهوية 
السياسية أو الالتزام . فلكل هذه مواقعها وقيمها في النسيج الثري للمجتمع . أما العاظفة 
فهي بيت القصيد ي نهاية المطاف. إد إغها الحكم الأخحبر للقيمة الإنسانية. إلا أنه بوسع 
اھکد داز ہد اد این بیو وی کا در 
فالعاطفة التى تسبتق الإدراك تقود إلى الموى وطغيان المزاج 


ویطرح العديد من الناس وجهة النظر الت تقول باستحالة حياد التفکير دائ) عا جب 
ان رن حل ایا او ساسا > ک] أن تعليم التفكير يعني هم تعليم عبارات اصطلاحية 
اة خاضصه: والواقع أن اتخاذ قرار تعليم التفكير يعدّ قرارا فاا إد تقضل بعضص 
اا ا انكر الخهب عا كرا أما ما خلا ذلك فإن تعليم التفكير 
حاید. فاستخدام اللجهر ليس فعالية سياسية في حد ذاته» إذ إن المجهر جهاز مصمم 
ا رؤجنا. فإنكار استخدام الظارة الطبية عل شخض ما بسبب أن 0 
الواضحة قد تكشف أخطاءك» هو قرار سياسى . فالأمر تماما هو كاحتال أن يتيح استخدام 
النظارة الطبية رؤية جال أوسع » فيؤدې إلى فهم أفضل لتصور ما يمكن القيام به . فالخداع 
فقط هو الذي يغشى الرؤية الواضحة . 


Teaching thinking and the Cur- التفک والمنح الدراسی‎ ۴ 


riculum 


يقوم العلمو ل ومدراء المدارس ولم ربول والسساشوت ا بتدوین الأهداف العامة 
والخاصة للتربية» کا جدول صر وره ا و يتصدر «تعليم الخاد مید کی یفکر وا 
لأنفسهم» قائمة الأهداف على الدوام . ويتضح من هذا بأانه ينېخي أن يکون هذا ET‏ 
ا 4« ف واا بز فار 2 أ 2 
ا سى للتربية لیتفرع منه کل ما عداه. و و لحظ فإن كل ما يقال ز پک غاليا 


۳۱ 


ل كنذا احتف لمس إلا نوعا من J‏ رياء) وذلك لأنه لا يتمق مع أية حاولة عملية لتعليم 


ا ا تة هار - ٭ ان دمسھی 
أن الحصيلة الثانوية لطريقة تعليم التفكير» | القائمة على النتائح الحانبية لتعليم 


العدل القو 9 9 غ ن على 


اللاغتراف 


داه الملوضوعات ھی عدی فمثل E‏ و Ps‏ عاتق 
النظام التربوي عبعاً ضخا من الحهد والتغي 


ف مو هب Yl‏ 5 او 
ما الك ای ذلك » فإنه ينبغى أن تکون التربية نظاما عملياء سىمرار 3 


اة ال 
هدا النظام الضخم والمعقد» بعتمد على ية ك2 ومتشايکة وغل فدر من الدع الداتی 


ا 
الا ف ورات الى يتم تعليمها ني المنهج› ظلت ک) هي › لاجا کا 
NE | i‏ تود من اشاق دریر الحاحهة لأى موصوع ا a‏ اللعة 
اد مس . ر ب 


والر اتات 2 آله سیل من حهه آخرئ إن ر عدم الفاثدة ا ا 


معلمول ¿ اعتادوا تعليمه› وطرف لقذز نة کس واا ا 
و ان الطة 


موصوع ب تقلیدی 


ا اة خحاصه بحدو ول المواعيد (الحدول المدرسى ى). 


ل ولا بد من ر تعليمهم فإن من الأيسر إنجاز : ذلك بلك الموضوعات 
rel hey‏ کون . فالفیزیاء ر 
الخ aN‏ ناء حيٿ تتوافر طرق تدريسهاء ا تان کو ری 


AE‏ لن الفيزياء کانت ی وقت من الآ وقات توي كل العلم . و أنه ل 
ONT E it‏ 
رعد مثل هذا الأمر فاا » eT‏ الفيزياء ظلت موجوده » کا ل ز 

اا al‏ فا لمجتمع ٤‏ الحققة بحاجه أ کىمیائیین وسن اک مں حاحته 1 

زیا سب ا تقل عن E‏ |( فنع کلت خان عدا یاد ندا ن التلامىذ 

ليرد نیہ 

ڪد 5 : 4 لتعلم كه الموضوغات . اذا چا النظر ٤‏ دراسات الإدا ره ة والمالية 
ف ا | 

ا اشنا نحد فيها عا بالغ الأهمية» جرى واقعيا إهماله على صعيد ابلك تة اد 


2 سا 
E E‏ السا Sp afer r:‏ و 


نوا ي وول غرفه» عن ا 


جال سملم dk‏ ا ار رشا ىفاك 


4 نهم فی نخان ا ل اء ا‎ El 
1 رغ الباقزن : نى اتخاذ الإدارة والأع الا لى لھ . لکنہہ نعلمر‎ | 


e‏ 0 | ا ءا . ونظرا اا 
ا رسة وأحبوها» وذلك لن أا من ی تر ی تفکر م 


. تا | معه ت : 
n,‏ ف. افحخانات الميزياء بصوره حبده فانہم | اروها ٤‏ : 6 


4 


ا 3 
e TE‏ الاک وز غا 4 أخد ن الا جا اکا بقوله : وکا خمسة فى المئه 
وا و م" اک ف 1 


سا 


FY — 


من يدرسون الجغرافيا على مستوى متقدم سيستخدمون المهارات الحغرافية في حياتهم» . 

وخلاصة القول فإن التلاميذ بحاجة إلى تربية عريضة» تشتمل على معظم الموضوعات 
التقليدية . وبصورة أكثر تحدیدا فإن هناك عورا بان تعليم أي موضوع بسكن آل بدرت 
العقل» كا كان يقال في الماضي عن اللاتينية نتيجة للافتقار إلى اَی تبرير أفضل ولف 
براهين واهية مضللة . إن الرهان الحقيقي › والأكثر صدقا يبدوق أن هناك شيئ ما ينبغي 
تعليمه» وهذه الموضوعات موجودة هناك ليتم تعليمهاء وإلا فما الذي سيعلمه المعلم؟ وعلى 
وجه التأكيد فإن المدارس تشعر بالانزعاج من الموضوعات الحديدة المقترحة» كالدراسات 
الإنسانية والبيئية » وبرامج تعليم التفكير (00۴7) وهلم جرا. . . غير أنه لا توجد طريقة 
تشبت فعالیتها وفائدتہا» إلا بعد استخدامها > کا آنه لا يوجد معلمون متمرسون في التعامل 
معها. فالمادة الدراسية مكلفة» مما مل الاستشار ہا لإحلاها ل ن موضوع اخر» 
والجدول مزدحم لدرجة أنه يتعذر إحلال موضوع» دون التخلي عن موضوع اخر» كا أنه 
لا توجد امتحانات في نهاية الأمر معدة للموضوع . وإنه ليسير نسيان الضغط على العنق 
الذي تمارسه امتحانات الانتهاء من المدرسة» أو الالتحاق بالجامعة على المنهج. 
فالامتحانات هناك» وهي اة کا اھا تختبر الموضوعات التقليدية . وينبغي تعليم 
الموضوعات التقليدية لأن الامتحانات تقتصر عليها. وهكذا فإن النظام منغلق على ذاته. 
فقد يرغب الناظر أو المعلم في تعليم موضوعات أخرى. إلا أنه يشعر بالمسؤولية نحو 
تلامیذه» با يمنحهم الفرصة للوصول إلى الحامعة. وهو متأكد بأن ذلك ما يرغب فيه 


سم 


الاباء. ومن ثم فيتعين عليه أن پنځی شعوره جانباء > ليتبع النظام التربوي كا هو قائم . 


وتكمن مأساة النظام الهرمي في التربية» في التوجه لتعليم القاعدة العريضة من 
هرم » كا لو كان كل فرد فيه سيصل إلى قمة الأوج . فنحن نعلُم للوصول إلى القمة» وليس 
إلى القاعدة أو الى نقطة في المنتصف. كا أننا لا نقول «إننا بحاجة إلى الكثبر من الرياضيات 
دوں مرید) . فادا ما وحدت الرياضيات › وکان التلاميذ فاد رین › فاننا نعلمها 1 مستویات 
کک رصلة للفاثدة العامة . و رصعب عل المعلم تصور توقفه عن تعليم الریاصیات؛ 
عندما تتوافر مادتاء ويتوافر التلاميذ القادرون والوقت والامتحانات . ونحن نعلم كي 
e E E‏ 0 امال البقالين . فلا محكان للوسطية في 
ال المدرسي أو الجامعي » على الرغم من ن القليل : E‏ يأادة ٤‏ القدرة» على صعبد 
المجتمع› قد یکول أكثر نفعا من قلة من 8 9 او بحتمل وصوهم إليها) 


SEE 


إن مؤسسة البحث المعرفي (00۸1) تمتلك العديد من ساعات المناقشات على أشرطة 
التسجيل من المدارس» حيث يتضح منها أن ثمة قلة قليلة من التلاميذ» ممن لديمم فكرة 
عن كيفية القيام بالوظائف الإنتاجية والإدارية في المجتمع » وإلى جانب ذلك فهم يعرفون 
تاریخ هنري الثامن . لاف أن التاريخ من الممكن تعليمه. وثمة امتحانات معدة له 
ويدرك الكل بحق الأهمية الكبرى للمنظور التاربجي . 


فإذا كان للعمل قدرة الاستشار في إنتاج جديد» وإذا كان من الممكن زيادة الجهد في 
قنوات تصب في اتجاهه» إذا ما نجح هذا الإنتاج في عالم التجارة» فإن التربية أمرها حتلف› 
إذ ليست ها من سوق سوى قرارها الذاتي » ونظم امتحاناتما . کا أنه ليس بمقدورها خوض 
مغامرة الاستشار في اتجاه جديد. اذ ستغامر حينئلٍ بمجرى حياة أولئك الذين تختبرهم . فإذا 
سلمنا بالطبيعة المتشابكة للنظام» فإنه یکو یبا أن يطرأً أي تغيير على الإطلاق» كا 
سیکون فشا ا وا العديد من المعلمين ومديري المدارس أنفسهم في تعليم التفكر 
على أنه مهارة . 


فیمکن في منہج مثالي (يوتوبي) اتباع التشعيب : مهارات أساسية ودراسات للخلفية 
(كالتجارب والثقافة والبيئة السابقة)» ودراسات مهنية» أو دراسات تثبر اهتامات تتمتع 
بخصوصية معينة . أما المهارات الأساسية فتشتمل على اللغة والتفكير والرياضيات 
والمهارات الاجتاعية» والوعي الاجتاعي . ويتعين أن تحتل اللغة الصدارة إذ يأتي معها 
التواصل الذي تنعدم بدونه أهمية أي أمر. وتلى مهارات التفكير لتحتل الموقع الثاني إذ إا 
تساعد المرء في التعامل مع العالم والمعرفة . وتأتي المهارات الرياضية في الموقع التالي» وذلك 
لأن الرياضيات نظام تفكير متقن › ک| أن العديد من القرارات ينبغي ها أن تبنى على فهم 
نظام الأعداد. أما المهارات الاجتاعية فإنها تشتمل على التعامل مع الأفراد والمجموعات› 
ولعل ذلك يمتد إلى المهارات العاطفية أو الانفعالية . ويتضمن الوعي الاجتاعي الفهم 
لمتقن للكيفية التى يعمل با اللجتمع» وبعض من فهم الحكومة والإدارة» والصناعة 
والاقتصاد» والسياسة وغبر ذلك ۾ فلعله کن چ غير الحكمة إعطاء الأولوية لأي منا إذ 
إنها كلها على درجة واحدة من ٠‏ الأهمية. إا تطم اللغة سلا > کا نفعل ذلك مع 
الرياضيات. إلا أننا نعلم الرياضيات با يفيض عن الحاجة العملية ها . وبمقدورنا تعليم 
التفكير إذا عقدنا العزم على ذلك . ويصعب تعليم المهارات الاجتاعية والانفعالية» ما ۾ 


۳ 


نستخدم لاا ازا وغيرها. ويتعين على الرغم من ذلك بذل الجهود» e‏ 
الأمل بوقوع هذا طبيعياء أو بدلا من القول إن ذلك ليس من شأن التربية . فمعرفة الكيفية 
التي يعمل فيها المجتمع يسيرة جدأ على التعليم» شريطة أن نشرع في ذلك مع مقاومة إغراء 
التوجه العميق نحو أحد الحوانب» بها يلغي الباقي (كقضاء الكثير من الساعات مثلا ي 
دراسة التلوث. دون إعارة اهتمام للكيفية التى يعمل فيها المت 


وتشتمل الدراسات الخاصة بالخلفية (كالتجارب والثقافة والبيئة السابقة) العديد من 
الموضوعات التقليدية (كالجغرافيا والتاريخ» والمواد العلمية واللغات الأجنبية غيرها)» كا 
يمكن تعليمها للتزود بمنظور يتيح فهم العالم» لاستكمال المهارات الأساسية للتعامل معه. 
ولن تكون هناك عاولة لتعليم هذه الموضوعات بتفاصيلها المدققة أو شموليتها. وسيتم 
تعليمها بصورة جذابة » حيث تفي بالغرض بعض الأفلام المثيرة عن الحياة البريةء أو 
فصول حلقات تلفزيونية . 


ويمكن للتشعيب الثالث أن يشتمل على اهتمامات مهنية أو خاصة . فتحوي 
الاهت امات المهنية دراسات الأعال والهندسة» والمسرح والتصميم» واللغات الأجنبية 
وغيرها . ويمكن للموضوعات التي تثبر اهتهامات خاصة أن تشتمل على دراسة مفصلة لحقبة 
تاريخية » أو ظاهرة بيولوجية » أو أدب. (وتماثل إلى حد ما دراسة الدكتوراه فى الجامعة) . 


وهذه وجهة نظر مثالية » غير آنا تحتوي على القليل مما يثبر الجدل حولهء إذ قد يوافق 
معتظم التربويين على عمبوهياتماه وقد ختلقون حول الخيارات ابناضة بالوضرعات 
وأفضلياتها . وقد يعتقد العديد من التربويين أن بعض المدارس يتجه نحو مثل هذا النجام 
على أية حال لكن الأمر وللأسف على غبر ذلك . وهناك قلة من المدارس تبدي اهماما مپذا 
الأمر وتكتب عنهء إلا أن عددها ضئيل e‏ مقارنة بالعدد الكبير من المدارس الموجودة. 
فالحديث عن أمر والعمل من أجله شيئان ختلفان. وهناك دون شك قلة من المدارس تحوز 
على هيئة ملهمة » قادرة على التعامل مع بعض من هذه الأفكار المثالية بيسر. ولسوء الحظ 
ناته ليس بالإمكان تحريل, هذه المهارة إلى المدارس الأخرى» دوت ريل اة العامة 
كاملة . ويتطلب التحويل إلى المدارس الأخرى والاندماج بالنظام بوصفه وحدة كاملةء 
ترق آمر فرفري ۽ وك استخدامة لتر الة (الامتاتات ايء يا ية لابا 


To 


للاستخدام . ويوضح هذا الأسباب التي تدعو إلى أن يكون لرنامجح التفكر بنية وشكل 
حددان . وبمقدورنا اتباع الأمر نفسه في اللجالات الأخحرى» إذا ما عقدنا العزم لبذل 
الجهدء وأقنعنا أنفسنا بإنتاج مادة قابلة للاستخدام» وتفضيلها على ما هو كامل يتجاوز 
ا 


فغالبا ما يكون الكمال الأكاديمي عدوا للتربية» التي تتصف بالطابع العملي . كا أن 
كل من ينتج المادة التعليمية ٠‏ ار جز نای اید م واا مل کی ای ِد 
سيمضي هذا بمقارنة الكمال التصوري الخياليء بها یمکن أو ينبغي أن یکون» مفضلا إياه 
على الطبيعة العملية لما يمكن استخدامه . فالاستماع إلى المدرسين» وهم يتحدثون على 
صعيد فلسفي حول مناهج التعليم ات جدا عن الااسخا إل لعن الذين 
استخدموها فعلیا في دروسهم . 


فالمعلمون يعرفون غالبا الاستحالة العملية للقيام بعمل جدید» اک يتجنبوا 
المواجهةء فإنہم يشیدون المأزق التالي : ٠‏ «إذا عرضت علينا أمراً بسيطأً فإنه لن يأسرناء 0 
سنزعم أننا نؤديه على أية حال وإذا ما عرضت علينا ۳ ا فلسوف نتأثر بجديته » 
لکننا لن نکون قادرین على استخدامه بسبب تعقیده» 


ولقد كان المعلمون ومديرو المدارس» على وجه العموم › لہ عظيمى الفائدة والتشجيع › 
ولولا اهتمامهم لبقيت فكرة ة تعليم التفكير على أنه مهارة فكرة مجردة ليس إلا. . ولعل أشد 
الاستجابات تشجیعا جاءت من إحدى المعلات» إذ قالت إنها ترى في تعليم التفكر «أمرا 
جوهرياً يوازي القراءة» . 


ولقد عار أحد مديري المدارس عن برنامج تعليم التفكير قائلا : «لست أدري ما الأثر 
الذي تركه على الأطفالء إلا أنه قاد هيئة المعلمين في مدرستي لیفکروا أكش» . فبمثل هذه 
العواطف الوجدانية› لا یوجد خحطأً کبیر في النظام التربوي » لر قرب بتغيمر البنية › 
وبا لجهد الموجه . 


ت ت 


القسم الآول 


الفصل الأول 


ما التفكر ؟ 


هناك فرق بين التعريف الفلسفي للتفكيرء > وبين التفکیر کا يستخدم في حياتنا 
العمليةء ولا فائدة كبيرة ترجى من سؤال الأطفال عن التعريف الفلسفي للتفكير > غير أنه 
بالوسع سؤاهم عا بول أن يفكروا فيه . وقد سألت ذات مرة عددا كبيرا من ٠‏ الأطفال 
ليفصحوا لى عا بحبون أن يفكروا فيه . وقسمت الإجابات إلى قسمين: إجابات الذين هم 
دون الثانية عشرة من العمر»› وإجابات الذي هم فوق الثانية عشرة . 


دون الثانية عشرة Under —twelves‏ 


«أمرات» أن أكون معلمةء أحخب وأتزوج . » 


«مسائل ا لحساب وتفصيل الملابس . » 

«أحب التفكر بالأطفال المشاغبين وقت توبيخهم» وأحيانا أحب التفكير في موقفي 
إذا تصورت أننى مخطوفة . » 

«للاعبى كرة القدم . » 

«مسائل الوقت والفضاء واللانهاية وكيف يمكننا تحسين الأشياء. » 

«أحب اختراع أشياء مثل الات الاحتراق الداخلي» وتصاميم لطائرات نمودجية› 
ووحدات الفرامل» ووحدات التعليق . » 


«أحب التفكبر في إمكانية صقل شخصيتي (أفكر في ذلك وأنا في الفراش) . » 


- TV 


«في أشياء تدور بخلدي طيلة الوقت : كولدتز [برنامج تلفزيوني]» مدرسة جديدة» 
كرة قدم » مارات : ست . ) 
«أفكر في أننى زوجة لطرزان. وأننى قوية جدا وشجاعة . » 


عند هذه الفغة العمريةء يقصد بالتفكير آنه نوع من أحلام اليقظة» وأفكار خيالية ‏ 
وتأمل» وسرد قصة مع الذات» وتخيّل» إنه ليس استكشافا لخبرة مَرّت» بل حخرة بخطط هما 
في المستقبل . لقد تحدث طفل أو طفلان عن حل المشكلات. إلا أن غالبية الأطفال تحب 
التفكير في أشياء أو مواقف تجلب البهجة ھم » ولیس لکونہا مشکلات یراد حلھا. کا أن 
بعض الأطفال معنيون أنفسهم» ولكن غالبية الأطفال مهتمة بالأشياء كالأهداف 
والمواقف . أما الفعة الأكر سنا انتا تجدها اکر فیا آل التمرکر حول الذات رالرك غل 
الأنا). 


فوق الثانية عشرة Over — twelves‏ 


«حسناء في المدرسة افترض أني أحب التفكير فيا إذا كنت ذكية» وأعنى أحيانا لو 
أن كدت جيلة؛ وأتمنى أحيانا لو أني O LE ne eel‏ .: 


«أحب التفكر في سأفعله فی غنهاية الأسبوع» وي إجازاتنا القادمة اا وأحب 
أفكر أيضا فی أن أصبح أفضل من معلمة.الحياكة الحاقدة . ) 


«أفكر في أشياء كثيرة. حياتي وماذا سأفعل غداء وماذا حدث اليوم» مَذرّستي 
وصدیفق . ) 


ني أي نوع من الحياة أرغب حقاًء وما الذي سأقوم به عندما أبدأ بالعمل.) 
«الألعاب الرياضية» والفتيات. والعراك في الوحل» والدراماء والطائرات .» 


والأصضخقاء ومعارفی من الصبيان» اين أرش ٤‏ الخروج معهم . (( 


TAs 


«المغنن الشسي والملابس والموسيقا الشخة E‏ 
«أتخيل نفس إذ أقوم بإصلاحات اجتأعية عظيمة . ) 


«ني الجنس الآخرء وني أن أصبح بطلا كا يلي : عندما أخرج بقاربي للسباق» ويقف 
المعلق وراء الميكروفون ويقول: والآن يأتق دور المجذف اللامع » وإني متأكد من فوزه في 


أ خف التفكير في الناس الذين أعرفهم» وأحب أن اتخذ القرار الذي أراه تجاه 
المشكلات والمظاهر الرئيسة في الحياة مثل الدين. کا أحب اشا التفكير في الكليات 
الطويلة» لإثراء مفرداتي» وأحب أن أفكر في أصل وتاريخ هذه المفردات (اتيمولوجيا)» 
لأنني أدرس اللاتيية وهي تساعدني على فهمها. » 


ها جن ثانية أمام استکشاف للخرة» إلا أن الذات» أو «الأنا) هذه المرة اکل جا 
ورا دا ن فلك الخرة. وعند هذه النقطة يبدو «التفكي) كأنه ذلك الذي يدور في 
الذهن» ولا علاقة له بالموقف الحالي . إنه نوع من ال ثيل عبر شاشة الذهن خرة ة في الماضي 
أو في المستقبل . ويبدو كأن الغرض من ذلك كله هو الاستمتاع » أو الانغماس الذاتي في 
البهجة والسرور. وھا رما ینک أن تت اا ء ردا على السؤال الذى يطرحه : «ما الذي 
آ0 تفکر فیه؟ . ) 


Definition of thinking تعريف التفكر‎ 


ي محاضرة تضم جمعا مكونا من طلاب جامعة وخرين وأعضاء تدريس» ي قسم 
E‏ وبعد البحث تين 
ذكرت المجموعة الأولى من التعريفات ببساطة أن التفكير يحدث» على النحو التالى : 


(آخدازق 5 مادرة ٤‏ الذهن .( 


= 


رعملية عقلية يقوم سپا الفرد: ‏ 
رة عادة لي صماية عة برف اتر ن الوسول إل تيج ,؛ 
«المعالحة العقلية للبيانات . » 
«عملية يقوم ہا العقل عندما یواجه بموقف . ) 
«التفكير مزيج ميتافيزيقي وکيميائي وفيزيائي وبيولوجي . » 
E‏ السابقة» في 2 فت م أن ا س ٤‏ ا 


ere 


«عملية ذهنية للتعقيل (أي إخضاع المواقف للمبادىء العقلية) وحاولة الوصول إلى 
نتيجة ما تتعلتق بأشياء معينة . » 

«عملية استخدام العقل في محاولة لحل بعض المشكلات» أو للوصول إلى نتيجة م 
في موضوع معين . » 

فغ اة تعلق بحا ,کات 

«حل مشكلة ما عن طريق الاستخدام الفكري للعقل . » 

«السعي وراء فكرة من أجل تحقيق هدف ما.» 


«استخدام لكات العقلية الإدراكية (المعرفية) لحل المشكلات والوقوف في وجه 
حکم العواطف . » 
وهكذا نرى أن التفكر هو مسألة حل المشكلات أو عحاولة الوصول إلى نتيجة ما. 


وقد يكون الغرض من التفكير هو الإحساس بالبهجة أو الخيال الجامح» أو الانغاس في 
أحلام اليقظة . 


Purpose of thinking الغرض من التفكبر‎ 


الخکلات E‏ و ا 


آنه تفاط بدا مشكلة ودف إلى عل تلك الشكلة . ] 

,التفكير عملية ترتيب للمعلومانت الغزافرة» بغرفن القرضل إلى حل: ۲ 

«رهو معالحة المادة المعطاة لحل المشكلة في صورها المتنوعة . » 

«(هو استخدام قدرتك (الذكاء؟) للحصول على جواب لمشكلة ما.» 

«التفكر هو بحث الإمكانات › التى سوف تساعدك للوصول إلى حل لمشكلة ما.» 


«التفكر هو عملية فكرية لحل المشكلات .» 


«رهو تقييم للحقائق حسب خررة الفردء فی سبيل حل مشكلة ما أو توضيح موقف . » 


ومن الجائز أن تكون كلمة «مشكلة» قد استخدمت لتوحي عموما اجس بلوع حالة 
مطلوبة» ومن ثم فإن أي تفر يؤدې إلى النتيجة المطلوبة› يمكن النظر إليه على أنه قضية 
«حل الأشكلات». اد أنه إذا أخحذت كلمة i‏ بمعناها الأضيق فإن «حل المشكلة» 
لا يتضمن مفهوم «الفهم»» أو «توضیح الموقف» والب ما تعد هذه العملية le‏ من قوة' 
الإدراك» فيعد التفكر بالتالي عملية تعالح نواتج ج 'الإدراك حل الشكلة ,ورف پیل 
التفكر في هذا الكتاب فنا من الرؤيا الداخليةء توجه نحو الخبرة» لتقصي هذه الخرة 
وفهمها وتوسيعها . وليس المقصود أن يشمل عمليات تمحيصية في حل المشكلات . کا 
الرياضيات والمنطق الرياضي وهلم جرا . ولتلك العمليات شرعيتها وفائدتهاء غر آنه یمکن 
استخدامها بعد حدوث المرحلة الأولى للتفكير (الإدراك) . وفي الحياة العادية تعد هذه 
المرحلة عادة المرحلة الأكثر أهمية . 


E5 


Summary خالاصهة‎ 


لا يوجد هناك تعريف واحد مرض للتفكير لأن معظم التعريفات مرضية عند أحد 
مسق یات اکر أو عند عستو ار وتعريف التفكير بأنه «نشاط عقلي ) هو تعریف 
صحيح لأنه يشمل كل شيء» ولكنه مع ذلك» یک قافا ا و ج خرف 
فإن تعريفا للتفكیر كالقول إنه «المنطق وتحكيم العقل» هو تعريف صحيح» ولكنه يشمل 
مقا واخا قاط والتعريف الذي سنعتمد عليه هنا (في هذا الكتاب) هو التالى : 
«التفكر هو التقصى المدروس للخرة من أجل غرض ما» . وقد يكون ذلك احرش هو 
الفهم» أو اتخاذ اقرا أو التخطيط. أو حل المشكلات. أو الحكم على الأشياء» أو القيام 
بعمل ما وهلم جرا. 


Thinking and information التفكر والمعلومات‎ 


الأقانيم التربوية الثلاث هي : المعرفة والذكاء والتفكر. والذكاء خحاصة فطرية علها 
تعتمد على الجينات (المورثات)» أو على البيئة المبكرة التي أحاطت بالشخص › أو على مزيج 
من الان ا فالامر سان . وقد نكتشف يوما أن ما نعده ذكاءً هو ببساطة سرعة المعابحة 
داخل الدماغ» التي تيسر. للشخض «الذكي» قدراً أكار سن التمعن الكلي ( )Scan(‏ حلال 
الفترة ذاتها من الوقت. وقد يعتمد الذكاء على معدل انتقاض (هدم) e‏ 2 
عند نقطة اشتباك عصبي في الشبكة العصبية . إوالتفكبرهو مهارة التشغيل التي يؤثر الذكاء 
من خلا ها في الخرة . وسنورد في بعد تفصیلات اکر عن ai EG‏ 
المعرفة والمعلومات فه) مادة التفكبر الأساسية . 


حققة إن الففكرغدد أحد قطية» مستحيل دون بعض العلومات حول الموضوع: 
e rG‏ المعلومات بصورة كافية يجعل التفكير غير ضروري » أما ما 
يقع بين هڏدين القظن فاته مقعلل كاد من التقك ر والمعلمات 


شرا ساز e a‏ أن المعلومات أكثر أهمية من التفكبر. وبرعد 
التفكر فقط أداة لتمثل العلومات وتصنيفها ور 1 تصنيفها» ووضعها فی مکانہا ااا کا أن المعلومات 


- 


موضصوعية . E‏ بدور ر صمن حدود حال مفمصور على و 3 فقد ىدو 
امعلومات في الواقع كأنا تحل محل التفكيرء بل حتى إن التفكير يعد تخمينا مجرداً. 


من المألوف في العام الأكاديمي أن نصادف أناسا جزل المعلومات في حقل 
اختصاصهم ؛ مما بجعل بالإمكان تصنيفهم مع اللامعين» إلا أن قدراتہم فيا يتعدى نطاق 
و قل ن ناحية تانية» ادت م دل بکشر » لأنه لا يعود بمقدور المعلومات أن حل 


إن السعي للحصول على المعلومات أمر رائع على الدوام » غير أن توقع الحصول على 
معلومات في غاية الكال أمر غير عمل . أما في الحياة الاعتيادية فترانا مضطرين إلى القيام 
بأفعال واتخاذ قرارات . ونظرا لعدم كال المعلومات عادة» فإن الأمر يقتضى إكاها بالتفكير 
الحيد. ۰ 


ويمكن النظر إلى العلاقة بين التفكير والمعلومات من خلال موقفين» ففي الموقف 
الأول يمكن حمع قدر كبير من المعلومات»› أما في الموقف الثاني فلا یمکن جمع قدر كاف من 
المعلومات . وحيثم| كان جع اللعلومات مکنا فإنه غالبا ما يسود اعتقاد آن هذا المحمح 
للمعلومات أكثر أهمية من التفكر. ونتيجة هذا فإن العلوم تكاد تتعرض للخطر تقريبا مع 

تطوير علم الإحصاءء إذ غدا هذا مولدا للمعلومات . وعلى ما يبدو فإن بوسع 
الإإحصاء أن يولد قرا لا متناه من المعلومات» وفي تناسب طردي مع الجهد المبذول. 

. أنه لا بد من جمع معلومات كافية إذا أردنا لفكرة ة ما أن ترز وتظهر للعيان‎ ETT 

وين تاريخ العلوم غير ذلك فهو يوضح كيف أن شخصا ينظر بطريقة ختلفة» و 
المعلومات المتوافرة في حينه» بوسعه أن يتوصل إلى مفاهيم جديدة . فالعقل البشري خحلوق 
بصورة لا يستطيع معها أن يتمثل بيانات جردة . وتصبح البيانات معلومات عندما نتفحصها 
من خلال منظار الفكرة فقط . ولقد تفحص إينشتاين البيانات التي جاءت رؤيتها من خلال 
الفكرة النيوتونية » فتوصل بتفحصه هما بطريقة مختلفة إلى نتيجة ختلفة . ولا يسعنا إهمال 
التفاعل الدؤوب بين المعلومات والأفكار» فالأفكار تتولد بتطبيق التفكبر على البيانات . 

ولدى قيامنا بجمع المعلومات فإننا نجمع البيانات التي سبق أن نظمت عن طريق الأفكار 


۳ - 


القديمة. وللافادة من تلك الأفكارء نجد أننا بحاجة إلى التفك» وليس إلى مزيد من 
المعلومات فحسب . فقد بقينا بقينا إلى عهد قريب نعتقد أن الديناصورات قد انقرضت› ويىدو 
الآأن› بعيداً عن فكرة الانقراض» أنه لعل الديناصورات قد تكون تطورت إلى طيورء وهذا 
يوصح ا بین ا e‏ و حتی وإن بدا أمرا مکنا تعسثه حال ما 


وي الموقف الثاني فإن تعبئة المجال بالمعلومات مر غير مكن . وهناك حاجة أو رغبة 
٤‏ مزيد من المعلومات» في جيع تلك المواقف ER‏ التي ي اتخاذ القرارات 
والتخطيط والعمل . إلا أنه يتعذر الحصول على تلك المعلومات› ا الحصول عليها 
في الوقت المناسب. وي محالات تتطلب التأمل » کالعلوم والتاريخ أو الأدب» فبوسع المرء 
أن اا حتی اكتشاف المعلومات» لكن الأمر يكون تسا کلف في حالة موقف 
عمل . وعلاوة على ذلك فإن المرء يتعامل عادة في المواقف الاو تم الو ما الذي 
سيحدث إذا فعلت هذا؟ وما رد فعل الناس ا هذا؟. وإذا ا أتصرف» فهل سيتطور 
الموقف على هذا النحو؟ وإذا ما أراد المرء ء التعامل ا 
ليجعل من خررة الاضي (الخرة الوحيدة i E‏ أمرا قابلا للتطبيق › > ثم یتبنی 
قرارات ب تصلح لمواجهة عدد من المواقف البديلة . ويحتاج كل هذا 4 ET‏ 
من التفكبر. 


والمسائل الواردة في الكتب المدرسية» هي فى العادة مسائل ها خاتة حددة - أهءهاء) 
ende۵(‏ » والمقصود بذلك أن ها حلا معروفا محددا . وقد توافرت جميع المعلومات المطلوبة 
(أو أن تكون جيع المعلومات قد توافرت في الماضي) . أما مسائل الحياة الواقعية فإنها أكثر ما 
تکون مسائل غبر حددة )0pen - ende0(‏ » والمقصود بذلك آنه لا یوجد ها حل واحد غحدد» 
والكثير من المعلومات المطلوبة غير متوافر 


ومن الأفضل لنا أن نتذكر أن توافر المعلومات لا يغنى عن التفكير» كا أن التفكير لا 
يغني عن المعلومات» ونحن بحاجة لكل منا. 


- 


Thinking and talking التفكر والتحدث‎ 


كثيرا ما يتنكر البيان والطلاقة في الحديث بزي التفكر. إن القدرة على توليد أفكار» 
وعلى ربطها معا بطريقة متماسكة منطقيا تتضمن وبوضوح درجة ما من مهارة التفكيء > لکن 
هذه القدرة فى حد ذاتها لا تعدو أن تكون مهارة ربط عدد من الأفكار بعضها ببعض طبقا 
لقواعد اللغة . إن التدرب على استعمال اللغة » إضافة إلى خلفية في بيت يتسم أهله بالبيان 
تنمي براعة لخغوية» وغالبا ما يكون حتى التفكيرفي أحوال كثيرة هزيلاء ويعود ذلك إلى أنه 


ل تجر تنمية مهارةِ التفكر الفعلية بدرجة عالية» فت فتنصب الأفكار طوعا أو کرها في الفراغ 
(الخواء)» الذي واه آست التعبر الطلق. فلا بريد المهارة ي التعبر عن کونہا مهارة ٤‏ 


هذا ومن الخطأً افتراض أن الشخص ال ماهر في استخدام اللغة» مفكر ماهر» كا أنه 
من الخطأً افتراض أن الشخص الضعيف في التعبير اللغوي › ضعيف بالضرورة فى التفكبر. 
ونحتاج اللغة كي نجعل الناس الآخرين يعرفون الأمر الذي نفكر فيهء إلا أن ترابط 
العبارات طبقا لقواعد اللغة ليس كالتفكبر في حد ذاته . فمن الصعب» بل من المستحيل › 
تقييم تفكير المرء غير القادر على استخدام اللخة للتعبير عن تفكيره› لكن ذلك لا يعني أنه 
لا يمتلك مهارة في التفكير. ونلمح في دروس التفكير تلميذأ تكون قدرته اللغوية منخفضةء 
إلى الدرجة التى تجعله في مستوى أقل من المعتادء تالق غالا مقا 


تعمد اللغة كرا عل حلفي آلب وريا كانت مهارة الك أيضا دة عل عله 
الخلفية . ولو صح القول الأخير فإنه بدرجة أقل . وتوجد لدي مجموعة مكونة من عدة الاف 
من رسوم الأطفالء من الفغة العمرية (ه - ۱۲( عاما . والفرق بين التعبر عر التفگر 
بصرياً (من خلال الرسم)ء والتعبير عن التفكير لفظياً (من خلال الكتابة المصاحبة) هو فرق 
کپر: ود ل اسا دو را اللغوية ال ا E‏ ل 
رسوماته . فسبيل الطفل إلى الكلات عدود. إذ لا يتعدى حديث والديه أو ما يقرأه» وذلك 
e a E ENR‏ . أما المشاهدة فإنها تتيح فرصة أكبر كثيرا للطفل › 
كي يتفحص العام من حوله - التلفزيون والكتب المصورة وغيرها - إذ إغها ليست مهارة يتعين 
عليه تعلمها» كتعلم مهارة القراءة. 


ا 


أف خت الماد ار الات أن لتفکر نفسه م یکن مکنا دوق افر رة 
مفاهيم تقوم على اللغة» بمعنى أن اللغة كانت تعد القوام الفعلى للتفكير» وليست وسيلة 
للتعبءر فحسب . أما اليوم فقد قل التأييد لوجهة النظر هذهء ذلك تة آعال نت آت 
التفكر في ثقافات محرومة قد يكون فعالا > ک| هو فى ثقافات مزدهرة» مع أن وسيلة التعبير 
عنه قد تېدو حدودة . وليس مفروضاً في التفكير أن يتم باستخدام اللات خا :فالس 
روشا أن تکون المفاهيم خحدودة بتوافر فر الكلات التي تصفها. . وبوسع التفكبر أن يكون 
عل هيئة صور وأخاسيس» وهذه محددة تاماء غير أنه يصعب التعبیر عنہا بالكلات بسبب 


خلوها الفائق من التنظيم . 


إن العلاقة بين الحديث والتفكر مهمة › بسبب الخطر المزدوج المنوه SEs‏ وذلك 
إذا ما افترضنا أن الشخص الضعيف في مهارات کے وة فا اشا 
مهارة التفكر» وغبر مؤهل لان)ء مثل هذه المهارة› أو إذا ما وقعنا فى خحطأ الاعتقاد بأن التعبر 
الطلن هو التفكر الحاذق» ويتعنْ أن نبحث عن هذين الخطرين في المدارس› فثمة حقا 
تأكيد شديد على التعبير اللفظي . وهذا ما ينبغي أن يکون عليه الأمر بالتأكيد» ٍ إذ إن 
الاتصال هم ھن ت أمر اخر» إلا أن المهارة اللفظية غير كافية وحدها. وغالبا ما ر 
اال کے ان الحديث والكتابة كالتفكر تاماً. فقد تشر مقالة سلسة ومترابطة إلى مهارة 
لغوية › ولكنها لا تشبر بالضرورة إلى مهارة في التفكير. وعلينا أن نتطلع إلى ما يقع خحلف 
المهارة اللغوية » ونسعى إلى إناء مهارة التفكير كذلك» فنحن نحتاج إليه) كليها . 


Thinking and language التفكر واللغة‎ 


الحديث هو استخدام اللخة» واللغة نفسها هي النظام الترميزي» الذي طورناه ي 
سبيل التعامل مع اة ومع الناس الآخرين . وتزودنا اللغة بمفاهيم صالحة للاستعال» 
ك| أن اللغة تقيدنا إلى المفاهيم التقليدية وتوفر لنا وسائل نستطيع ا فهم العام . وليس 
بالأمر الذي يدعو للدهشة أن تكون العلاقة بين اللغة والتفكيرء لمبنية على أساس من علم 
اللغة أو علم المعاني» وثيقة ة إلى حد بعيد. . وهي وثيقة إلى هذا المحند فعلا إذ إن هناك الكثر 
ن لا يزالون يعدون التفكيبر تلاعبا بالدلالات (semantic manipulation)‏ » يع 


ا 


الأحطاء فى التقكير مردها سوء استخدام تلك الدلالات . ويوجد سببان تعزى فما العلاقة 


وحتی عهد قريب للغاية» كان التفكير الراقي بأيدي المنظات الدينية » وبأيدي 
الفلاسفة شه ال وعد تفکبرهم أرفع آشکال التفكر» ا نه د من التعامل مع 
الأمور العملية للحياة اليوميةء فقد اتجه للتعامل مع المعنى الحقيقي والغاية من الحياة 
اا 


وباختصار» فقد تعامل هذا النوع الراقي من التفكير مع الميتافيزيقا ت ا 
الطبيعة)ء ولا كانت اليتافيزيقا لا تصف شيئ إلا نفسهاء اة حك دة ا من 
مفاهیم اللغة . والتفاعل بين أي مفهومين خحلق مفهوما ثالغا وهكذا دواليك› وكانٰ صدقها 
اسن صدا الان . وقد اتخذ الاتساق المنطقي للبنية سبيلا لإثبات جدارتها. وني 
موقف کهذا» فان الاتساف المنطقي هو کالاتساف ا لخاص بالمعانی اللفظة تماما . 


ویوضصح هذا الموقف ذلك الرهان المشهور على وجود الله الذي قدمه القديس السب 
)Anselm(‏ : «أن الله کامل» ومن شان الکال؛ أن تمن الوجود. إذن فالله موجود» 
والانتقال من مفهوم الله إلى مفهوم الكال هو انتقال تلقائي › إذ إن مفهوم الله قد وضع 
لضم الكال كا أننا ابتدعنا للكال مفهوما لا يأتيه النقص من بين يديه أو من خلغه 
(لا محتمل النقص)› ومنِ ثم فإن الكائن الكامل لا يمكن للوجود أن ينقصه . . إن هذا مثال 
متطرف» ولکنه یبین فعلا كيف قام عرف تفكرنا الدلالي . وعندما ا تعد الكلاب وشياة 
لفحص شىء ما » بل تكون الشيء ذاته» فإن التفكيريصبح ترينا دلاليا ليس إل . . إن برهان 
الشديس أتتل لا جلف ساعن عن الحكم العقلي لطفل في التاسعة من العمر في تلك 
المشكلةء فقد اتخذ المسار التالي في المناقشة : 


«هل يستطيع الله أن يصنع کل شیء؟» 
«نعم بالطبع .» 
«(ھل یس يستطيع أن يصنع ا 


- ۷ 


((نعم » وأي شىء اخر» . 


«هل يستطیع أن يصنع ا قیلا؟) 


«ثقیلا کا يشاء . ) 
رهل يستطيع أن يصنع حجرأ ثقيلا لدرجة أنه لا يستطيع رفعه؟» 


ومن ناحبة تارخية فإن الكنيسة والقانون كانا وثيقي الصلة» وليس من الأمور التي تدعو 
للدهشة أن يعتمد النظام الشرعي على التعريفات الدلالية . وهذه طريقة عملية في سير 
الدعوى» وبخاصة عندما ترتبط بنظام السوابق وبنظام المحلفين» با يمنحها المرونة 
اللطلوبة. ول بحدث أن بدأ النظام بالتفكك إلا في أيامنا هه فقطء أذ يدو أن مثا هذة 
التعريفات القاسية والسريعة للذنب والمسؤولية» غير قادرة على التعامل مع تداخلات 
فوضى الطب النفسي أو الحرمان الاجتماعي . 


الت الان لتأثر الدلالة في التفكير ليس ثقافياً بل إنه مادي» إذ يتلقى الدماغ 
سيا مستمراً من البيانات الصادرة عن البيئة . وقد بني الدماغ بالصورة التي تسمح هذه 
البيانات الواردة أن تصوغ نفسها في أنماط» كا هو مبين في فصل لاح . (للمزيد من شرح 
الآلية الفعلية للدماغ بوصفه جهاز تنظيم ذاتي للمعلومات» ارجع إلى كتابنا الية العقل )٣٣۲‏ 
Mechanism of Mind, 1969)‏ . ولیست الأناط سوی آفکار أو مفاهيم › کا إن نظام الانتباه 
في الدماغ جزء مكمل للطريقة التي يعمل با الدماغ» وليس شيئا يضاف إلى ذلك النظام . 
والتأثر المنشود لذلك كله يكون بتقسيم ورَرْم البيئة (كلا من البيئة الداخلية والخارجية) على 
هيئة أجزاء صغرة متمأاسكة ومحددة» يمكن إدراكها وتصلح للاستعال . فإذا كان لدينا نظام 
لغوي» فإن الكلهات في هذا النظام لا تلىث أن تقترن ذه الأجزاء الصغيرة المتماسكة› 
ليتوافر لنا بذلك مفهوم وشرح له. وفي الوقت الحاضر يتعامل تفکیرنا مع هذه الأجزاء 
ا لحاهزة للبيئة . إن الأجزاء ذات حجم دد ول تعد البيانات سيلا وغبر قابلة للتجزئة › 
ک) ل يعد بمقدورنا تجمیع البیانات کا نشاء» للحصول على المعلومات التي نحتاجها. ول 
سد القدر الکی رمن تفکرنا في الوقت الحاضر موجها نحو البيئة > بل نحو المفاهيم ذاعهاء 
وذلك كى نتبين ما إذا كان بوسعنا إدراك بعض البيانات من أحد المغاهيم » لنضمها إلى 


- ۸ - 


بيانات من مفهوم آخر» ولكي نرى ما إذا كان واحد من المفاهيم يحتوي بالفعل على بعض 
البيانات أم لا. وكانت مهمة حجج القياس المنطقي القديم هي اكتشاف المغاهيم . 


«الإإنسان فانٍ» وهنري إنسان. إذن هنري فانٍ» . 


ولا يزيد هذا عن كونه استقصاء لما نعنيه بالمفهوم «إنسان» والمفهوم «هنري» . 
وبالاستقصاء تحد i‏ «إنسان» تشمل مفهوم الفناء (أمر يدعو للدهشة !( وإ (هىري) 
تشمل مفهوم «إنسان» . وي هذا استقصاء تارخى للطريقة الق نشات ہا المغاهيم . 


ويشتمل مفهوم الذنب على عقدة تامة للمسؤولية الشخصية ووعي ببعض نظم 
القوانين» والفضيلة والضمير والإثم » وهكذا دواليك . وإذا كان الهاجس هو «اكتشاف» 
الحريمة الوحيدة» حسب اعتقاد العديد من الناس اليوم» فإنه يوجب استبدال مفهوم 
الذنب بالمفهوم الأبسط «للاكتشاف» . ولعله يتعين عند ذلك تغيير علم الإخلاق برمته» 
وكذا الميداً الأساسي في العقاب. وبذلك تغدو مفاهيمنا متشابكة . وبصورة مشابمة » فإن 
مفهوم الربح يشتمل على مفهوم الرأسالية » والفائض والاستغلال» والاستثار والمجازفة» 
وکا ووا ية و : 


(الكنسية)» نزعت كثرراً إلى تمجيد التفكبر الدلالي . وهناك أيضا سبب عملي أكثر هذا 
التبجيل» فالشخص الذي يوجه تفكيره نحو الكلمات» لا إلى ما تصفه الكلات» يشعر 
دائ) أنه يمسك بزمام الموقف» إذ ليس هناك بيانات يود الحصول عليها» وعلاوة على ذلك 
انه لپن بالوسع مطلقا إيضاح أن تلك البيانات خاطئة أو غير كافية . ومن ثم فإن جلسة 
أكاديمية داخل برج أكاديمى ليست بحاجة أبدا للهبوط من الرج» لتفحص الغموض 
الذي يكتنف العال الواقعي » لأن توافر بيانات كاملة أمر متعذر. وبدلا من ذلك فإن هذا 
تحملها الكلات بصورة غير متقنة . وهذا يؤدي في النتيجة إلى تصيد اهفوات والتنقيب 
الساذج عن توافه الأمور» مصحوبا بتقطيب الجباه» كا تفعل الراهبات» وبجميع 
التدريبات الرياضية الميتافيزيقية . إنها يسيرة وتتم وفقا لذلك . 


- ٤۹ - 


ومع ذلك فإذا بلغنا ني وقت ما المرحلةء التي يكون عندها بوسعنا تصور نظام صناعي 
معقد» ذي حخاقة تغذنة .زاجعة نشا عن الإنتاج ومبيعات الاستشار والحافز» فسيكون 
بوسعنا عندئذ أن تكون لنا وقفة تفحص مع ذلك الأمرء دون إيلاء أهمية لما يمكن أن يدعى 
ربحأ أو حافزا أو طاقة أو احتياطى القيمة أو أي شىء اخر. ولتحقيق ذلك فنحن بحاجه 
إلى نظام نابض بال حياة» أكثر فة وأكثر مرونة وأقل دلا من اللغة» وذلك أمر ما زال 
کت اتال : 


إننا حقا بحاجة من حين لآخر إلى وقفة غحيص لفاهيمنا ولدركاتنا وللغتنا. ومع 
ذلك فإنها لغلطة ضارة جدا - تتحمل وزرها معاهدنا الأكاديمية كلية - تلك التى تساوي 
بين الدقة الدلالىة ومهارة التفكر .. فيتعين أن يكون لنا وقفة تفحص لا يدور في أذهانناء 
ددد ى سا لامر رغلا آل سط ئرل وهاه الفجن كي سنجل قاطا اقل 
في النقاش حول الموضوع . 


الجمهور» وكانت أغلب الإجابات عن الأسئلة على النحو التالي تقريبا : 


«هل أنت ضد الت لتضخم؟». نعم . 
«هل تسب الزيادة الكبيرة ف اللاجور تضخا؟) نعم . 


رهل ستؤدي الزيادة ي الأجور الى طالب ہا عمال المناجم زيادة في التضخم؟» 


نعم. 
«هل أنت ضد إعطاء عمال المناجم هذه الزيادة الكبيرة؟» لا . 
وقیل إن هذا بين انعدام الاتساق المنطقي لدى الجمهور. غير أن هذا لا يوضح شيئ 
من هذا الأمر. لقد أدرك الحمهور أن الاضراب قد وصل وضعا لا حيار فيهء إلا الإإذعان» 


ولكنهم مازالوا ضد التضخم› وما زالوا على يقين من أن الزيادة الكبيرة في الأجور تدعم 


التضخم. فهل الأمر متسق منطقيا بالنسبة هم لو كانوا أبدوا الآراء التالية ؟ 
رللا حيار لدينا إلا الإذعان لطالب عمال المناجم .( 


- ۹١ 


«وذلك يعني نتا نقر زيادة كبرة ي الأجور. ( 


«إننا نعرف أن ذلك يزيد من التضخم . » 
«وعليه فإننا مع التضخم .» 


من الملمكن ال يکونوا صد التضخم» ومع ذلك فإنهم ما زالوا یقروں الحقائى 


| وبوسعنا القول إن العقبة الرئيسة أمامنا لتطوير نظام تفكير أكثر فعالية» هي تمسكنا 
الاضطراري بالتفكير الدلالي (القائم على دلالات الألفاظ ومعانيها) . 


Thinking and feeling التفكر والشعور (الإاحساس)‎ 


يسود في الوقت ا ا ن العديد من الناس يقول إن الشعور الباطنى 
و اداخل هو الذي م حقا وإن التفكير عبث بالكلات فحسب. وبنى هذا 
الاعتقاد اعتادا على الخبرة القائلة» إنه يمكن استخدام ما يسمى' بالتفكر المنطقى لإاثبات 
ي وجهة نظر. ويقف غل الدوام فى صف كل من طرف الحجة (الدعوى) المنطق وا الى . 
وينشا هذا كله بسبب من إصرارنا الخاطى ء على أن الشرعية المنطقية كافية . لأننا إذا ابتدأنا 
تفهم ختلف» فإن التفكير المنطقي الكامل سوف يقودنا إلى استنتاجات متناقضة . ت 
أمرا يثير الدهشة أن يسود وهم حول التفكير» يقف إلى جانب الشعور الباطنى . 


وق ايةالأمر جت أن تکون الغلبة للشعور في المقام الأول. فالشعور هو الذي 
يجعل من الكائن وره وف ن لااو هى اك رط اى 
رتب عليها أفعالنا. وهذه هي الأهمية الفعلية للشعور التى تجعل التفكير ضرورياً للغاية. 
فالشعور أكشر أهمية من آن نستخدمه بأسلوب اعتباطي ومتقلب (نزوي)» أو بأسلوب 
مالوف . آما الخرض من التفكير فهو تهيئة أمر ما لأنفسنا كي نشعر به . إن التفكير يرتب 
E‏ وخبراتنا وید ترتيبها» وبذلك قد تغدو رؤيتنا للأمور أكثر وضوحاً. إن هذه 
الرؤية الأكثر وضوحا هي ذاتها التي لا تلبث أن تثير مشاعرنا. ويخدو الشعور بدون التفكر 


۴ 


ی ااا اقا کان دی ای قرو سارت غل طرق في مالطا ٠‏ فإذا به يشاهد امرأًة 
مطروحة رشا »> وقد صدمتها سيارة كانت تسبقه» ومن المحتمل أن يكون السائق من ي 
الذى يصدم وہرب» أو أنه لم ينتبه لما حدث . فأوقف صديقي سازثه لمساغة المراة زفي 
أثناء ذلك مر ساق آخر وشاهد سيارة صديقي والرأة المصابة فقفز إلى ذهنه استاج خر 
على إثره من سيارته وضرب صديفي وكسر فكه. م يكن هناك شك في عنف مشاعر ها 


السا ولسوء اظ فقدذ کان تفهمه.للأمر خحاطثاء› ووجه مشاعره توجیها خحاطا . 


فالمشاعر تعد أسلوباً مافي العمل» والغرض من التفكبر هو تهيئتنا للعمل» وبالطريقة 
نفسها بهيؤنا التفكير للشعور. ولا يعني التفكر عملية حسابية شاقة» القصد منها تقدير 
الكم المطلوب من الشعور» ولكنه حاولة لتوجيه الشعور وتوصيح الفهم . ولا يتعين على 
الشعور السعى ليكون بديا عن التفكي فوظيفة التفكير هي توضيح الفهمء ويكول 
الشعور بالا رد الفعل غمذا الفهم لأكثر وضوحاً. وقد يظل الشعور خاطئا وي غير 
ا أو مسالغاً في ولكن الأمر يكون وال حالة هذه أقل خطورة من محاولة القضاء على 
لهجو 


ومن ناحية عمليةء فإنه لأمر في غاية الصعوبة» أن ت ارا نہ اشعی تاتا والنزعة 
الغالىة هى أن نخر ارا نم تستخدم التفكر لتأييد ودعم الشعور. خلب ھت ال 
لدرجة کر تجعل حتی آکثر التلامیڈ ذکاء (والکباں) یصدرون حکا فوریا مبنبا عل 
الشعور» ويستخدمون ذكاءهم بعدها لدعم هذا الحكم في مقالة أو حديث . 


ويتعين علينا فى اللخطوة الفعلية الأولى في تعليم التفكير توفير وسيلة نتجنب بها هذا 
الحكم الفورى »› وذلك بالطلب من المفكر توجيه انتباهه إلى جميع النقاط المهمة ذات الصلة 
باموقف» ومن ثم فإنه بالإضافة إلى مشاعره الفطرية نراه يوجه انتباهه إلى الجوانب الأخرى 
ولقد دت أن اضطربت طفلة في التاسعة من عمرها كثررا لأن شعره الطويل قد قص بناء 
على طلبهاء فعبست وحبست نفسها داخل غرفتها. وني الصباح» تملكت الدهشة والداء 
حين حرجت من غرفتها مبتسمة حسنة امزاج . وبينت أنه في أحد الدروس لتعليم التفكير 
فى المدرسة» تعلمت أن تتفحص بترو جميع النقاط الإججابية والسلبية لموقف ماء وقد طبقت 
الت عل دا : ونتيجة لذلك فقد رأت أن قص شعرها سوف يسهل السباحه 


o 


عليها» ويعود عليها بقوائد عدیده آخری: ولذا ففد شعرت بالسعادة . وي حالة الطفلة 
هذ ققد ساعفها الآشلرب: الى غل اسع ال كرا ى اسكشاف المرقه بدلا من 


وتجدنا واثقين من مشاعرنا لأنه يتعذر علينا أن نرى كيف يمكن هما أن تكون خاطئة» 
فالمشاعر فعلا على حت دائ)ً» ولكن في حدود العالم الذي يخلقه إدراكنا. ومن سوء الحظ فإن 
من الصعب جدا علينا أن نتقبل إمكانية الخطأً في مشاعرنا أو خدركاقام وآ ما عو اکر 
وة سن فلك بالهة لا عو آذ حدركاقا أو شما قد يكرن چنودا. 


Thinking and eg0 التفكر والانا (الذات)‎ 


إن القول المشهور لديكارت «أنا أفكر» إذن أنا موجود» قول صحيح بالمعنى 
السيكولوجي › کا هو صحیح با معنی لميتافيزيقي › فنحن لسنا إلا أفكارنا. وماذا عساه أن 
يوجد في ذاتنا (في أنانا) أيضا غبر ذلك الذي نفكر فيه في تلك اللحظة؟ قد يوجد هناك 
تراکم محزون من الخبرة الفردية » وقد توجد صورة الذات (هوة”1-؟اهء) وقد يتضمن ذلك 
مظهرا مادیاء وقد توجد اتفعالات» إلا أن أفکارنا أكثر تمركزا في الذات من جيع ما سبق . 
ويسعنا باستخدام أفكارنا أن نرقب جيع هذه الأشياء ونرقب أنفسنا. ومن المثير للدهشة إلى 
حد ما أن يكون الأنا (الذات) والتفكر متشابكين» بصورة يصعب حلها ثقريبا. 


تكون الأنا (الذات) عند الأطفال قابلة للانفصال عن التفكير لغاية العاشرة أو 
الحادية عشرة من العمر. ويستمتع الطفل بالتفكيرء کا يستمتع باللعب بالأفكار. ویکون 
مخطئا في أحوال كثيرة للغاية » لأن سلامته غير معتمدة على كونه مصيبا. وبعد الحادية عشرة 
من العمر يصبح التفكير هو الجزء الكبير فعلا من (الأنا) وصورة الذات (فكرة المرء عن 
نفسه)» والشخص هو في الواقع تفكيره» فوضعه في المدرسة ومكانته الاجتاعية يعتمدان 
على تفكره . ونظام القيم (مجموعة القيم والتقاليد السائدة في المجتمع (Value System‏ 
الذي تفرضه المدارس جعل التلاميذ يضعون قيمة مرتفعة للراعة . وفي مسح أجريته مرة 
على أطفال المدارس أظهر أن /.٤۸‏ من الأولاد و /.٠۲‏ من البنات يفضلون أن يكونوا بارعين 
على أي أمر آخر. وكان الاختيار التالي بالنسبة للأولاد هو أن يكونوا أغنياء (أكثر من ۲۲./ 
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والنسبة للات فقد كان الاختيار التالى هو أن يكن هيلات (نسبة الاختيار ۲۳./) . 


ومن الصعب تحديد هذا الترابط بين الأنا والتفكير نتيجة لضغوط التنافس المدرسى» 
أو أن یکون ناا عن قلق قلق المراهقة» والنتيجة سواء بسواء . ويصبح النظر بصورة موضوعية 
إلى التفكير بوصفه مهارة أمراً مستحياد . فيستحيل على التلميذ النظر إلى هذا التفكير 
والقول : مطل یکن تقکریجیدا قاما ی ذلك الین نلك ربدلا مئ ذلك فاه بر 
لزاما عليه أن يدافع عن تفكبره ٠‏ بال صرار على صواب ريه أو أن يرفض التفكير في موضوع 
ينتهي به الأمر إلى وضع لا يجني فائدة منه وا الأهداف الرئيسة لتعليم التفكير هو حاولة 
اخحتراق هذا الدرب المسدودء وجعل التلاميذ ينظرون بموضوعية عية إلى تفكيرهم » ماما کا قد 
يظر لاعب الت بموضوعية إل آذاء ضربات يده فى عباراة رها . 


ولسوء الحظ» > فكلا كان التلميذ أكثر مقدرة أو أكثر براعة زاد اعتاد ذاته على براعته 
أو قدرة تفکره . وبين قد تکون الأخحريات اکر نضارة » أو قد يتفوقن في الرياضة» فان 
البنت البارعة تحتفظ ببراعتهاء ولا تستطيع احتمال أن تكون خطئة . 


د ا البارعين ا الذين کی ا و لامب 
ا 


ونلاحظ أن وش اة الأنا (الذات) دہرر للعيان لد التلاضل آلإ کی فدرة» عندما 
يقومول بعمل جماعي في درس للتفكير» فهم يتذمرون من أنهم لا يحبون العمل فى 
جحموعات» لن أفکار الفرد تضيع وسط حصيلة المجموعة الخامةz‏ التي لیس بوسعها أن 
شن «کم کان فکرتي حہده) . إن الحاحة ا التألق والمحافظة على الكيان من الأمور 
المهمة. کا أن حاجة الشخص أن یکون مصیباً على الدوام» وخوفه من الوقوع في الخطاً 
أيضاء حرفان تفکره ٠‏ لصالح الأنا. ولكن الآهم من هذين الاين كلها E‏ 
المطلق لتقبل الفكرة ة القائلة إن التفكير قد يكون قاصرأ ويفضل الشخص كثراً أن تشبت 
له خطأه من أن تقول له إن تفکره کان سلي) ولکنه عحدودا فل ی ا 


د 


على صواب في مناسبة أخرى» ولكن أن تكون دود التفكير» فإن ذلك يعني وجود خلل لا 
یگن إصااه انا ولات وستسيل القول لشخص ما بان تفن دوو نة من خر 
الک اما آنا رن رر أف ا ان رل الت اله وان رل آى یں 
في السر لنفسه على الإطلاق إن تفكره سطحي أو ضحل» أو إن بالوسع تحسين تفكيره . 
وينتج عن ذلك غرور هائل في جميع الأمور المتعلقة بالتفكير کی ا ا ا 
متناسبا طردا مع المقدرة. وني حالة المفكرين الأكثر قدرة يتضخم الغرور بمعدل أكبر من 
مهارة التفكير» فقد تكون مهارة التفكہ بر لدی شخص ما ضعفي مهار التفكير عند شخص 
اخر» ويكون غرور هذا الشخضص معاد أربعة أضعاف ما لدى الشخص الآخر من 
عرور. 


إن مشكلة الأنا (الذات) من الأمور التي يصعب كثرا التغخلب عليها في تعليم 
التفكر. والكثر يعتمد على المدر > وتتمثل الطريقة في السعي لفصل التفكير» بوصفه 
مهارة مدروسة » بل ربا مهارة اصطناعية » عن نشاط التفكر العادي للأنا . 


الفصل الثاني 
التفكير بوصفه مهارة 


يصعب تعريف المهارة بأكثر من القول: «المهارة هي المهارة» . ويمكننا القول «إن 
المهارة هي القدرة على الأداء بشكل فعال في ظروف معينة»» لكن هذا القول لا يعني 
الكثير. ولعله يكون من الأفضل توضيح المهارة بأمثلة وليس باستخدام التعريف . ويتضح 
أن التفكر مهارة بالقدر الذي ”جلى فيه براعة ممارسته . ولذا فإنه من الأهمية بمكان» محديد 
ما إذا كان التفكير مهارة قابلة للتعلم أم لا. أي : هل التفكير مهارة يمكن تنميتها با ممارسة 
والرعاية المباشرةء أو أنه استعداد فطري؟ فإذا كان التفكير لا يعدو أكثر من تطبيق غر لذكاء 
فطري تم تحديده وراثياًء فليس أمام المرء عندئذ سوى القليل ليفعله» وليس ثمة من 
جدوى تذكر في حاولة القيام بأي عمل في سبيله . إلا أن الأمر يصبح ختلفا عندما يتم 
استخدام الذكاء الفطري مع مهارة قابلة للتعلم » تسمى التفكير. 

لقد قمت بإخضاع بعض زملائي الأكاديميين» عندما كنت في جامعة هارفاردء 
لبعض المشكلات البسيطة» التي يتطلب حلها إعادة ترتيب للمكعبات . وكانت هناك 
مسألة معينة» وجد معظم المشاركين صعوبة في معالجتهاء إذ أعلن كثيرون عجزهم عن 
القيام بهاء بينم احتاج اخرون إلى ١١‏ دقيقة لحلها. ولقد كان من السهل في هذه المسألة 
اتخاذ الخطوة الأولىء ثم الانتقال إلى الخطوة الثانية» ومن ثم التقدم إلى اللخطوة الثالثة . إلا 
أنه برزت بعد ذلك الصعوبة التي بدت معها استحالة التقدم خطوة أآخرى. هذاء وكان 
الزملاء القائمون بحل المسألة يعرفون أنهم أذكياء» وكانوا يعلمون أيضاً أن الخطوات الثلاثة 
التي تم اتخاذها كانت صحيحة» وأنهم لذلك استمروا في بذل الجهد في عاولة التقدم في 
الحل إلى الأمام . لكن حل هذه المسألة نفسها كان يتم عادة في نحو ثلاثين ثانية عندما تعطي 
لجموعة عادية من تلاميذ المدارس. إذ كان التلاميذ يقومون بإنجاز الخطوات الثلاثة الأول 
مشار إليهاء ثم يعودون إلى نقطة البداية عندما بجدون الطريق مسدودا أمامهم» ويعبثون 
لفترة قصيرة بالمكعبات . ثم يبدأون بعدئذ باتباع مسار ختلف عن المسار الأولء ويحلون 
المسألة بكل سهولة . لقد كان التلاميذ أكثر قدرة على العودة إلى نقطة البداية للشروع في 
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محاولة من جديد» نظراً لأنهم كانوا أقل اقتناعاً بصحة خطواتهم الأولى. كا أنهم كانو 
متحررین اش من الكررياء الفكري الذي دفع بالأكاديميين إلى لضي قذفا بدلا عن 
التقهقر والعودة بخطواتهم إلى نقطة البداية. وليس للتجربة في حد ذاعاء ن ا 9 
بقدر ما تظهر من فرق بين الذكاء» وبين مهارة التطبيق العمل للتفكير. فتلاميذ المدارس م 
بكونوا أكثر مهارة في التفكيں وذلك لأن تخيير طريقتهم كان في جزء منه يعود إلى فقدان الثقة 
بالطر يقة الأولى» ولعلّه كان أيضاً بسبب من نفاذ الصبر. لكن الأكاديميين الذين م يتمكنو 
من تغیبر طريقتهم» بدوا كانم يفتقرون إلى الهارة فيا يتصل بهذا الأمر. 


إن قوة حرك السيارة» ومدى فعالية كوابحهاء وقدرتها على التحمل والصمود على 
الطرقات» وكذلك مدى حساسية مقودها ودقته» تعد كلها جزءا من خحصائصها الأصلية . 
لكن المهارة التى تقاد با السيارة أمر ختلف تماماء فقد تحتاج السيارة القوية إلى قليل من 
لمهارة لقيادتهاء بين تحتاج قيادة السيارة المتواضعة الإمكانات إلى مهارة فائقة . وهناك بالطيع 
علاقة بين مهارة القيادة وقوة السيارة» بالقدر الذي يستطيع فيه السائق الماهر قيادة السيارة 
القوية » بصورة أفضل ما يقود با السيارة المتواضعة . هذاء ويمكن مقارنة الذكاء الفطري 
أو معامل الذكاء (۵ )١‏ بقوة السيارة الفعلية > حيث إن مهارة استخدام القوة هي مهارة التفكير 
هنا. فالتفكر هو المهارة الفعالة التي تدفع بالذكاء الفطري إلى العمل . وقد يتحد الذكاء 
الرفيع ر سال من ميان القن إلا أت لس من الضر وري ادت دلك.. اد دد 
يکون الأمر على العكس من ذلك فيترافق الذكاء المتواضع مع درجة عالية من مهارة 
التفكبر. 


إا نميل عادة إلى التطرف» فندعي أنه قد لا يتمكن شخص يتمتع بمعامل ذكاء 
متدن من إظهار مهارة التفكير. ونرى تي أقصى الطرف الاجر أن الشخص الذي يتمتع 
بمعامل ذکاء مرتفع لا بد أن یکون مفکراً فعالاً . وحتی لو کان الأمر كذلك - وهو لیس 
كذلك _ فإن مذه الذريعة المعتمدة على التطرف قيمة قليلةء عند النظر في المستويات 
الوشطی اف الذكاء ومهارة التفكر. ومن الألوف كذلك عدم ربط معامل الذكاء ا 

SEET‏ :لك لا و الأغلى الترك بعناية على معامل الدكاء 
ر r a E‏ ا العادية ا اب ل 
بطريقة أكاديمية . ومن E: : -١‏ 9 
لأن الحذق أكثر مناسبة لمعامل الذكاء المرتفع › بين| نجد أن الحكمة تناسب مهارة التفكير 
أكثر (على الرغم من أن الخرة تتدخل فيها بالقدر نفسه) . 
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Two-finger skills مهارات الإصبعين‎ 


إذا كان التفكير مهارة حقأء فكيف لا نكتسب هذه المهارة فى سياق الأحداث 
العادية؟ فنحن مثلا ننمي مهارة المشي بالمران والمارسة عن طريق التعامل مع العام من 
حولناء كا ننمي مهارة التحدث عن طريق الاتصال بالعالم المحيط بنا. أوليس بمقدورنا أن 
ننمي المهارة في التفكير عن طريق الاحتكاك بالعالم من حولنا؟ والرد يكون بالإيجاب. إلا 
أنه جب أن نميز بين المهارة التامة ومهارة الإصبعين . 


إن الكثير من الناس الذين يعلمون أنفسهم الطباعة في وقت مبكر يتعلمون الطباعة 
بإصبعين . وهذا يحدث نظرا لأنم لم يبدأوا تعلم الطباعة من أجل التعلم» وإن) لحاجتهم 
إلى استخدامها في أع اهم . وهم يكتسبون في هذه الحالة مستوى مقبولا من الكفاءة» بسرعة 
آکر ا لو حاولوا تنمية مهارتهم باستخدام الأصابع العشرة جميعها. وهكذا فإنهم يتعلمون 
مهارة الإصبعين» أي يتعلمون درجة من المهارة» تناسب قضاء حاجاتهم العاجلة. ومع 
هذا فإنه يمكن للفتاة التي تتدرب لتحترف الطباعة أن تكتسب خلال أسابيع قليلة درجة 
فائقة من مهارة الطباعة باللمس» أو ما يمكننا أن نطلق عليها «المهارة التامة» . لقد اكتسبت 
تلك الفتاة المهارة التامة في الطباعة» عن طريق اهتمامها المباشر بتعلم تلك المهارة . أما 
الصحفي الذي يطبع بإصبعين فقد اكتسب المهارة في أثناء قيامه بالتعامل مع موقف محدود . 
وطمذ| فإن مهارته تكفي للتعامل مع ذلك الموقف فحسب. وإن أهم مساوىء المهارات التي 
تكتسب في مواقف معينة تتمثل في أنها قابلة للتعامل مع تلك المواقف. إن المحاباة مهارة في 
التفكير فعالة جدا في التعامل مع مواقف معينة» ذلك لأن المحاباة تقدم أحكاما وقرارات 
فورية» وتوفر ردود أفعال سريعة . إلا أننا إذا نظرنا إلى المحاباة من منظور واسع » يتبين 
إخمافها بوصفها مهارة للتفكير. وبالطريقة نفسها فإن الطباعة بإصبعين مهارة» ومع هذا 
فهي تعد بالمعنى الواسع للكلمة» عائقا حول دون تنمية مهارات أكثر. وبالمثل كذلك» 
فإن المصطلحات الأكاديمية التي يتم تعلمها في المدارس» وصقلها في الجامعات» تعد نوعا 
من مهارة الإصبعين. فهي ممتازة في التعامل مع المواقف المغلقة» التي تتوفر فيها جميع 
العلومات» لكنها غر كافية للتعامل مع المواقف المفتوحة» التي يتوفر فيها جزء فقط من 
المعلومات» وتكون ثمة مع ذلك ضرورة لاتخاذ قرار بشأنها. إن المصطلح الأكاديمي يصلح 
للكشف عن الحقيقة. ولإرجاء اتخاذ القرار إلى أن تكشف عن تلك الحقيقة بحوث كافية› 
لكنه لا يصلح للقرارات العملية الفاعلة. 


E 


إننا لا نستطيع الاعتاد على مهارات تمت تنميتها في سياق الأحداث العادية ء إلا إذا 
كانت تلك الأحداث غنية بصورة خاصة بتنوع المواقف المحدودة والرحبة . وكأ هو الأمر في 
حالة الفتاة المحترفة للطباعة» فقد يكون من الأفضل بذل بعض الحهد المدروس» للتدرب 
على المهارات مباشرة . 


إن الأطفال في سياق الأحداث العادية يميلون في أثناء المناقشة إلى استخدام نزعاتهم 
الشخصية» بقدر استخدامهم لعقوهم . فهم يميلون إلى التمسك بوجهات نظرهم» 
واستبعاد وجهات النظر الأخحرى . وهذا يعد إلى حد ما «مهارة الإإصبعين» التي اكتسبوها في 
سياق الأحداث العادية. هذاء وقد لاحظ المعلمون» بعد عاولة متأنية لتعليم التفكير 
مباشرة على أنه مهارة» التغبرات التالية : 
مزيداً من الإصغاء للآخرين» وقليلا من الحديث مع أفراد من جانب لآخر. 


استخدام التفكير للاستكشاف» بدلا من استخدامه لتدعيم وجهة نظر معينة أو للدفاع 
عا : 


اسا أواقهقهة ق , 

ب استخفافاً وتصقيراً أقل لآراء الآحرين > وتساغعا أكثر إزاء وجهات النظر الأخرى. 
— استخدام أشكال من التفكير غير تلك التي تتسم بالنقد المحض . 

معرفة ما ينبغي عمله بدلا من انتظار تلقي فكرة من الأفكار. 


- ابتعادا أقل عن صلب الموضوع . 


عزيدا من الزقبة ى القفكر فى اللوضرات ابديدة بدلا من رفضها از يدها ع 
اعتبار أنها سخيفة » أو غبر ذات صلة بالموضوع . 


وتنطبق هذه الملاحظات› بوجه خاص »› في حالات التفكر أ و النقاش» الذي تلور 
بين مجموعة من الأفراد. وتنشاً التغيرات من المارسة التي يشهدها الموقف الجاعي› 
الفرصة المتاحة «للتفكر»» بالقدر الذي تدشاً فيه عن البنية الحقيقية للدروس . وعلى أية 
حال فإن الهازة فة شهدت ففرا ملحرظا. 


مهارات غر طبيعية Unnatural Skills‏ 


إنا فيال الاعتقاد آنه ينبغي أن تكون المهارات طبيعية شرا لخر أن المهارة 
من الأمور التي ينبغي علينا عدم القن فيا كرا راغا ونحن ننسى أن العديد من 
المهارات. التي تصبح في نهاية الأمر «طبيعية»» ليست في الحقيقة طبيعية أبدأًء إذ كان لا 
بد من تعلمها بأسلوب مدروس ومصطنع . فليس هناك مثا آي شيء طبيعي في ركوب 
الدراجة» إذ إن هناك مرحلة مزعجة جدا وغر طبيعية . والمهارة لا تصبح طبيعية إلا في وقت 
تال فحسب . ويصح الأمر نفسه بالنسبة للسباحة. تحن بطيعا لا يح بل نتعلم 
ا ا وعتدكد يذو الأمر اظيا جدا . ويبدو التزلج كذلك طبيعيا بعد أن نتعلم 

e‏ > لكنه يكون غير طبيعي في البداية بشكل واضح» لأنه يتعين علينا أن نتدرب 
ل کا أشياء» مناقضة تاماً ما هو طبيعي : كالانحناء إلى الأمام وليس إلى الخلف في أثناء 
هبوط منحدرء والانثناء إلى الخارج بدلا من الانثناء إلى الداخل عند الدوران حول منعطف 
في الطريق 


E Gv pe‏ > مشكلة ضخمة في تعليم التفكير 
على أ نه مهارة . فنحن نعرف أن التفكير ينبغي أن يكون طبيعياًء وندعي في الخالب أن المهارة 
الطبيعية (مهارة الإصبعين) في التفكير تفي بالخرض على أي حال . ولذلك فإننا نكره كثرا 


أن نمر بمرحلة غبر طبيعية مصطنعة . ومع ذلك فإن هذه المرحلة قد تكون ضرورية» لكى 


نتمكن من خلق عادات جديدة وطرائق جديدة لتوجيه الانتباه. 


- ٦ 


Skill and tools المهارة والأدوات‎ 


E hp e IES 
ae N ET أن تاخذ کاڈ من هؤلاء‎ A العادي‎ 
فردي للقدرة  آفضا اذا كنت اسخدرت  بض الاس فی شنوضته چبرول برص آکتر عن‎ 
سرعتهم قبل التدريب . وستظل هناك مع ذلك فروقات› نظرا لأن التدريب سوف ينمي‎ 
قدرتهم الفطرية الكامنة» فيا يتعاتق بال جري . والشيء التالي الذي يمكنك القيام به قد‎ 
یکول اختراع دراجات أو مزالج العحلات . وستحد أن 7 الذين یستخدمول کله‎ 
الوسائل أسرع بكر چدا من الانخرين› مھ بلغت قدراتہم ہہ اطيعية متك بعدئذ‎ 
. دريب الناس لاناء ء مهارة استخدام الوسائل‎ 


Eas‏ اکر نة والوسائل ممتازة ِد باستطاعتها أن واا إل أبعد a‏ ا 
تستطيعه قدراتنا الرياضية الطبيعية . 


وبالمثل فإننا قد نستفيد في تعليم التفكير على أنه مهارة باستخدام ب بعض الوسائل 
اللاصطناعية . فمثلا نستطيع خلق العملية رخذ بعین الاعتبار کل العوامل ‏ ا »C078¡d۲ A!‏ 
«5 ۴۲ التي سنرمز ما بالحروف «خ كع 0A۴‏ . وبمکتا آل اطلت مر ال أن يقوم 
بالعملية (خ كع ) عند التفكبر بموقف ما . وقد يدو هذا الأمر غبز ضروري › نظرا لن 
المرء سوف يزعم أنه كان سيقوم بذلك على أية حال . لكن التجربة تثبت زيف ذلك الزعم . 


لقد تم تقسيم مجموعة من الخرججين عشوائباً إلى نصفين وفقا لتاريخ ميلادهم (جموعة 
فردية وأخحرى زوجية) . وقد طلب من كل فريق دزاسة مسالةء تقر عا إذا كان اقرادة 
يستحسنون الاقتراح المطروح أم لا. فكان أن عرض على أحد الفريقين دراسة اقتراح تداول 
العملات وفقاً لتارخهاء حيث تحمل إحدى العملات المتداولة سنة الإصدار» وليس ها 
بالضرورة القيمة نفسها التي تكون لإصدار عام اخر (يعتمد معدل الصرف على التضخم) . 
أما الفريق الآخحر فطلب إليه دراسة اقتراح جعل الزواج منوطا بعقد مدته همس سنوات . 


- 


هذا» وقد نال اقتراح تداول العملة ٠٠‏ بالمائة من التأييد» بینها أيد عقد الزواج ۲۳ بالماثة . 
وبعد ذلك تم تبادل المسألتين بين الفريقين (دون أن يعرف كل فريق بالاقتراح المعطى 
للفريق الآخر) . إلا آنه طلب في هذه المرة من كل فريق أن يضع بدقة متناهية قائمة بالنقاط 
الإجابية لصالح الاقتراح » وفي مقابلها قائمة بالنقاط السلبية المضادة. وباتباع هذه الطريقة 
اننخفضت نسبة التأييد لتداول العملة من ٠٠١‏ الى ١١‏ بالمائة. بين ارتفعت نسبة التأييد 
لاقتراح عقد الزواج من ۲۳ إلى ۳۷ . وبافتراض أنه تمت مضاهاة الفريقين عشوائياً ني كل 
فریق ستوں فردا)» فان النتائح تب EEE‏ ملحوظا نشا عن الحدوزة المدروسة للنقاط 
الامجابية والسلبية . وعلى الرغم رح ذلك فإنه کان سیزعم کل من آفراد الفريقين ن المعنيين 
أنه راعی حسنات وسیئات الاقتراح . ولو كان هذا الاأدعاء سا لتعين عدم ظهور أية 
فروقات على الإطلاق . 


ولقد كنت في إحدى المرات أدرس مجموعة من ثلائين تلميذ» لا تتعدى أعارهم سن 
العاشرة» وقد سألتهم عا إذا كانوا يرون صرف أجر لكل منهم من أجل ذهابه ف المدرسة 
«فكرة جيدة»» فرفع كل ا للفكرة. وبعدئذ طلبت منهم » وهم يعملون في 
مجموعات.» تطبيق الأسلوب الذي كانوا يتعلمونه في ذلك الدرس: أي إيجاد النقاط 
«الإججابية» و «السلبية» و «المثرة» ذات الصلة بالفكرة . (كانوا يتدربون على هذا الأسلوب 
في مواقف ختلفة طوال الدرس) . وقد جاءت اراؤهم كا يلى : «سوف يهاجمنا الأولاد الكبار 
r‏ ون « e‏ م اجن الأشياء فننتهي بدأنا دون 2 ان 
تتعلی pF‏ للأعار المختلفة»› TE‏ ستأتي rb ENN‏ جرا. 
وقت اها آغل طرح الفكرة الأصلية على تلاميذ الصف ظل واحد فقط من بين الثلاثين 
يؤيدها. أما التسعة والعشرون الآخرون فقد غيروا اراءهم . 


طبيعة المهارة فى التفكر The nature of skill in thinking‏ 
المهارة في التفكير مهارة واسعة مثل مهارة الصناعات الخشبية › > فهي تتضمن معرفة 


مادا ستفعل » ومی تفعله » وکیف » وما الأدوات اللازمة» والنتائج › وما الذي ينبغي نة 
بالاهتام . إنها أكثر بكثير من معرفة قواعد علم المنطق» أو تعلم كيف تتحاشى الأخطاء 


- 


المنطقية . فالمهارة فى التفكير تولي اهتماما كبيرا بالإدراك وبالقدرة على الفهم وبتوجيه الانتباه . 
إنبا مسألة استكشاف للخرة وتطبيتق المعرفة . وهي معرفة كيفية التعامل مع المواقف› 
وخواطر المرء»› وأفكار الأخرين . کا انما تشتمل على التخطيط » واتخاذ القرار» ا 
الدليل»› والتخمين» والابتكارء علاوة على العديد جدا من جوانب التفكير. 


ولعله تجرى تخصيص أول جموعة مثلا من دروس التفكير لتنمية بعض المهارة في 
توسعة المدارك . وتكمن الخاية من ذلك في تشجيع الطابة على النظر إلى موقف ما من منضور 
أوسع» بدلً من التسرع والنظر إليه من منظور آني وشخصي بحت . إن تأثير هذه الدروس 
على تفكر الطلبة» مذكور في الفصل المتعلق ب «النتائج» من هذا الكتاب . ویبدو بوضوح 
أن الدروس تساعد الطلبة في التفكير على نحو أوسع قاقد أن اقات ر لدو ن 
EIT‏ ثم يستنبطون فقط النقاط التي تعزز ذلك الحكم» > نجد أن بإمکان 
الطلاب لمدربين استنباط نقاط تعارض وجهة نظرهم » إلى جانب النقاط التي تدعمها . 


إن الهدف من ذلك خلق وتکوین مهارة تفكبر «مستقلة) حيث يکون بوسح المفكر 
استخدام مهارته بأفضل طريقة مكنة . قيتعين على المفكر أن يكون قادرا على القول : «ان 
تفکيري مذا الأمر ليس جيدا تماما» أو «إن ادائ التفكبري ضعيف في هذا المجال»» دون 


آل بعر فته ية . 


ا٤‎ 


الفصل الثالث 
مثال في تطبيق التفكير 


قامت مجموعتان من الأطفال الذين تتراوح e‏ 
سنة في مدرسة ريفية» بمناقشة اقتراح منح الأطفال أجرا أسبوعيا من أجل ذهام ف 
المدرسة. وكانت كل مجموعة تضم خسة أطفال» کا تم تسجیل الناقشتین على أشرطة 
صوتية . وسوف نورد هنا ترحهمة لكلا التسجيلين› غلا باه يوجد في الترجمة ثخرات (يشار 
إليها بنقط) نشجت من الضجيح وتداخل الأصوات. اللذين جعلا من التسجيل أمرا 
مستحیلا. هذاء وقد أخذت إحدى المجموعتين عشرة دروس في التفكرر مع مدرس متميز 
. أما المجموعة الأخحرى فلم اا ونطلق عليها اسم «المجموعة الضابطة» . 


نرة الصوت Tone‏ 


a e‏ أو (صياح) إلا إنه يتعذر نقل نبرة 
المناقشة . فلقد مال أفراد المجموعة الضابطة إلى النقاش والتحاور» عن طريق و 
وتأكيد النقطة بالصياح . وقد شهدت فترة التصویت والاقتراع بشكل خاص قدرا كيرا من 
الصراخ . وعلاوة على ذلك کان هناك ک| هو متوقع › فهقهة ومس وهرج عام 2 ۴ 
کهذه تکون واضحه إدا استمع المرء ف الشريط نفسه فحسب . ما المحتوى الفكري» 
وأسلوب التفكير» فيظهران على كل حال في الترجمة . وفيا يلي عرض للمناقشة التي دارت 
بين أفراد المجموعة التي تدربت على التفكير في عشرة دروس : 


— إذا صرفت هم أموال فسیکون الأمر كأنه نوع من الخداع اليس كلذلف 
س لاذا جب أن تصرف همم أموال ؟ 


- لأنهم يتعلمون شيئاء وهذا سيفيدهم . إنه سوف يساعدهم في الحصول على الال 
عندما يکرون . 


- 0 


ا غا يتبون إل العمل » وس ولون :وخسن إذا كان اطفالنا أجل » إلا أن المال سينفذ تماماً. 
عا .هذا القدء فقد ن أكث منا»» وعندها سوف يضرب الا باء عن | : 

بحصلون على ردک کر E‏ عن العمل س سیشترې الأطفال الحلوی» وما لا يفيد. 

س عا أي حال الأطفال لا يقدرون الال كثراء اليس كذلك؟ وهم سوف ينفقونه كيف 1 
على اي : رو يرا» اليس ا سيضرب المعلمون فى المستقبل» وتقفل المدارس أبوامها. 
اتفق . . . على الحلوى . 1 

س إذا كان الأطفال. . . 
إذا تم الصرف هم . 
نعم لكن بعدئذ قد تعلن المدرسة الإضراب. 


ا ی الرتفان و ت وإذا كنت تحاول الحصول على باص صخر مثلناء فإن الال سيذهب للباص الصغير 
ا 


س ولسوف يروق هذا لبضعة مدارس فقط» غا مجع الناس تقبل على تلك المدارس» 
فتزدحم ولا یعود باستطاعتها أن تعّلم کا ينبغي . 


إذا حصل تلاميذ السنة الأول والسنة الثالفةء والسنة الثانية» والسنة الرابعة جيعا 


لاذا. . . لن يعمل الأطفال بالتأكيد» ليس كذلك؟ 


س إہم . . . معلومات لطيفة. . . العو ;ر کے ا0 لرا ». [بامکانہم] أن 
يكونوا مثل بعض الأطفال في الوقت الحاضر. إنهم فقط يجلسون في الصف ولا يعملون 


#۴ غل آلقدر نفسة من الال ,فميطرض ندند قااميد, ألسنة الرأبسة ويقرلونة رنج 
يئا . نحتاج مالا أكثر من تلاميذ السنة الأولى» لأننا نبذل جهدا أكبر في دراستنا. » وبعدئذ 

Ea EE a‏ يحصلون على مال أكثر. حينئذ سيقول تلاميذ السنة الأولى «كلاء نحن نحتاج مالا 

ھے أجل اة وتدر یا ترتفع نسب المدفوعات . أجل . 

كا فان اللتلون لرن وحن تقاض الاك بنا مم يخلترة ; وقد لا تقراف 2 ويتعين ٺي ا-حقيقة أن یقوم کل منہم بالعمل نفسه» وإذا حصلوا على مال فسیکون لکل 
لديهم أموال كافية لدفع أجور ا معلمين» فمن أين سيحصلون على كل تلك الأموال ؟ 0 

ا (همهمة) . أنا لا أعتقد أنه ينبغي أن يكون هناك مال على الإطلاق. 

العلمؤن . إنه في الحقيقة تبذير للال. 

ال [مدرسة] . تا لاي لا يقومون بأي عمل لمساعدة أي کان . 

ولا يمكن أن تأتي من أموال دافعي الضرائب على الدوام . إنهم لن يساعدوا أحداً سوى أولياء أمورهم . 

— وإذا حاولت الحصول مثلنا على باص صغر» فإن لمال سيذهب للباص الصغبرء وما > نحن على وشك أن نساعد المعلمين. . . أطفال. 


ذلك إلا التبذير . 5 


نعم » إذا صرفت أموال للتلاميذ فإن اباءهم . . . وهذا يعني بأن الضرائب سترتفع . 


N E 


س الجل» فهم يقبضون آموالا . ي اقرف فإ قق لها :بف الل :ذا أو اة امل عل الان جب 
e 1 :‏ : أن تعمل بجد واجتهاد. 
إذا كانوا يسكنون فى بيت مستأجر فإن الضرائب سترتفع حينذاك» نظرا لأنهم يملكون 


أموالاً أكثر. - إذا أردت أن تقبض مالا فإن الدفع يجب أن يكون فقط لمن يعمل بجد واجتهاد . 


س وسوف تنخفض أجور الآباء. . . وبعدئذ. . . لنقل إن والدك يعمل في مصنع أو شيء کلا افا اروت أن صل عل مال فإت والديك چب آن پدضا نحو ۲١‏ - ها 

EO‏ عند التحاقك بالمدرسة» أي با يعادل كل ما سيدفع لك. 

نعم» كمكان مرتفع التكاليف. aS‏ 
گدلك ؟ 


س ينبغي تخفيض الأجور التي يحصل عليها والدك . 


لکنه قد يكون هناك رجل آخر لیس له أطفال يقبضون مالا» وبذا فإن أجره سينخفض 
اشا الس گذلات؟ _- ثمة بعض المدارس الخحاصة ك)| في «لندن»» و يدفعون كثرا في الفصضل الدراسی 
الواحد» وإذا بدأنا بالدفع فستنهار البلدء ذلك لأننا في إنجلترا حقأً - حيث يتوافر 

إن ذلك صحيح . . . الضان الصحي وكل شيء. وهكذا فإنك إذا بدأت بفرض رسوم على أشياء كهذه 


حسن» دعنا نری » إنهم» إذا كانوا الوق قدا فإنہم سيمتلكون بعض الالء إنها في الحقيقة فكرة سيئة منذ البداية. 


وسوف يحضرون أشياء إلى المدرسة . ¬ للا يكن آن رة فكو سابة. 
ع 
إذا اعطي الأطفال أموالا فإنهم سوف يفقدونها بسهولة . کے تس ود مها ضا . . وتبقى فى المدرسة مدة أطول. 
إذا دفعنا للأطفال فإنهم سوف يتوجهون إلى المدرسة ويجلسون» ولن يفعلوا أي شيء› المدارس في إنجلتراء سرف دور عاف أك فاش ون بوق با الكفع طا لان 
إذ إنهم سيأتون فقط من أجل المال. لمدرسة التي تود التوسع في البناء ستحتاج إلى مال أكثر» ولكنهم يعطون الأموال 
للأطفال . 
مثلنا. فنحن عندما نكون مع المعلمة س فإننا نكتفي بتبادل الحديث ونحصل على الال 
تدس آجل جید الاد ذل - سوف يبقون في المدرسة من أجل الحصول على المال فقط . 
س سوف یکون تبذیراً للمال. ویر قا لوی الزاق ع جم الد را 


س إننا قرا فحسب» ونكتسب معلومات من الكتب الت تشتريها المدرسة» أو نكتفي 


أما الحوار التالى فإنه نسخة طبق الأصل للمجموعة الت ل تتلى أيام. التفک, 
بللا عاك راا مدعا : r E ir ERE‏ 


(وهي المجموعة الضابطة) : 


- 1۸ - ا 


نعم . 
لننداً الآن. أجلء بجب» اليس كذلك؟ 
نعم بجب» إذا ذهبنا إلى المدرسة ينبغى كا أعتقد أن يدفعوا لنا لسبب واحد. 
لاذا ينبغي أن نعمل من أجل المعلمين؟ 
اقا تحمل التزڈ ب 
أجل › فإذا م ندرس فإنهم لن يدفعوا هم [قهقهة] لاذا جب أن يدفعوا هم وليس لنا؟ 
لفخلن الإاضرات. 
إذا امتنعنا عن الذهاب إلى المدرسة» فلا يذهب أحد منا إلى المدرسة - 
سوف يدفعون فهم» لاذا لا يدفعون لنا . 
ممت ادرت لاذا محصل المعلمون على إجازات بقدر ما نحصل عليه . 


ما نقوم به . هل یقوموں؟ 

قد نحصل على ٠١‏ بنسات في الأسبوع . 

0 5 

کاد إذا کان لا بد أن نحصل على مال فان ۰ مبلغ کبیر إلى حدما . 
ينبغي أن نحصل مجاناً على وجبات غذاء في المدرسة . 

eT 

حتى لو كنا فوق سن السابعة ينبغي أن نظل نحصل على الحليب. 
لقد اعتدنا دائ على ذلك . 


لان ذلك غلك قري معاق . 


[همس] من المفروض أن نتكلم حول . . . وليس حول الحليب. 
إذن ماذا سنفعل بالمال عندما نحصل عليه . 

أضعه في حصالة نقودي وأدخره لالاجازات . 

سوف أنفقه في شراء الحلوى . 

کا سو ا د 

س حسن» أعتقد أن هناك إجازات كثيرة» ونحن لا نملك الكثير. 
كلا فالمعلمون رغم ذلك عندهم إجازات كثيرة خدا. 

أجل إلا إنه لماذا ينبغي أن يدفعوا هم ونحن لا ؟ 

[نحن من ينبغي] علينا دفع ٠١‏ بنسات من أجل الغذاء في المدرسة. 
أجل» نحن الذين نقوم بالعمل. 

إن أقول إن على المعلمين أن يعلموا أيضأً. عليهم أن يفسروا ما نفعله. 


أنا لا أعرف لاذا يشتكي المعلمون» فهم يحصلون على إجازات كافية » إلا إنه يتعين 
علينا أن نقوم بإضراب . 


— لادا؟ 

إذا لم يدفعوا لنا. 

ل اذا ينبغي أن يضربوا؟ 

= لقم لا سراچ اعرف لکن 
ایی کد 

یا تسل 

س لقد قاموا بذلك في مدرسة «لندن». 


س ومع ذلك فلیس لدیهم ما یشتکون منه . فلديهم إجازات أكثر من أي فئة عاملة أخرى 


وخ د.. 


- ۷۱ 


أعتقد أنها فكرة جيدة أن يصبح لدينا إجازات أكثر قليلا. 

نعم » ولكن لاذا ينبغي عليهم . . . 

ا اراتم .. مثل. . . ينبغي أن نحصل على إجازة في يوم الأربعاء من كل 
أسبوع . 

ينبغي أن نحصل على إجازة كل ثلاثة أسابيع » كل ثلاثة [أسابيع] . 
إني أعتقد أنه جب علينا حقاً أن ناي إلى رة ق بو الت اغ 
من أجل ماذا [صراخ] ؟ 

لا. . . لا ... لأنه سيفوتني عندئذ مسلسل جيري لويس . 

اکال فاك ۶ 

إنك سوف تحصل عندما تكبر على وظيفة جيدة على الأقل . 

[*مس] . 

کان یفترض بنا أن نتکلم . 

لا افق 

علام تتهامسون ؟ 

إذا حصلتم على مال حقأء فإني أعتقد أنها لن تكون فكرة صائبة . 
مادا تقصد؟ 


يفترض بنا أن نذهب إلى المدرسة . ولا يعدو المال على أية حال غير قطع صغيرة من 


الورق. 
وقطع صعرة من الذهب والفضة . 


SN 


خر لاك آناتکرن ذا من آق سل سل سقدار سن لاله الي ذلك ٠‏ 
ينبغى أن يعطى المدرس ولیس - 

من الأفضل أن يكون في رأسك مخ وليس نشارة خشب . 

صحيح ! صحيح ! 

عل أ اة فو افع ي اة برقم راجيا 

أجل» إنه يرتفع باستمرار. 

وأخيرا. . . صحیح . . . (صیحات) کلاء کلا! 

ي العام ا لماضي كان ٠١‏ بنساً وفي الوقت الحاضر ٠١‏ . 

أجل» أجل» سوف أخبركم بشيء. نعم» لا بد من حصولنا على مال . 
إني لا أعتقد أنها فكرة صائبة » لأنه يفترض بنا أن نذهب إلى المدرسة . وفي الحقيقة يجب 
فعلا ألا تحصل على مال. 

آنا لا أععقد ذلك 

بلى» جب أن نحصل على مالء اليس كذلك؟ يجب (صياح) جب . 
ماذا تقصدون ؟ 

نستطيع شراء الحلوى كل يوم عند عودتنا من المدرسة إلى البيت. 

أجل» ونشتري تلفزيوناً قابلا للحمل . 

أجل» سوف يكون ذلك أمراً عظي) أليس كذلك [صراخ]؟ 

يجب أن يعطينا المعلمون بنسين في كل يوم . 

اجعلها خسة. 

گلا پسان ف اليوم. 


VT = 


لا بد من أن نحصل على مال . 

شاك 

أحسب آنه جب السماح ل آنا بمضغ الحلوى في المدرسة. 
هل ستفعل ذلك! 

ا ل أعقذ آله غب ذلك 

أعتقد آنه چب 

يجب أن نحصل على مال. 

لاذا؟ ماذا ستفغلون بالمال؟ 

[صراخ] ننفقه ! 

ندخره! ندخره ! 

ما الذي سنفعله أنا وجراهام عندما نبلغ حوالي السادسة عشرة» سوف نبتاع قارباً - 
اه» قارب [ضحك] . 


- حجان 


ل ب أن اتشر بالاستان قا من أجل آلال الث تحصل عليه . 


إا لا تحهل عل أن عال. 


يجب على أي حال أن نشعر بالامتنان من أجل الدروس المجانية. 


دروس جانية؟ 


۷ 


- کنتم فیا مضی تضربون بالعصا عندما ترتکبون أي خطا. 

ما زلنا كذلك. . . 1د ضحك] . . . السيد بتنغ . 

هل تظن مع ذلك أن الأمر يستحق الذهاب إلى المدرسة ؟ 

e e 

TT 

...ا 

— ستة أسابيع إجازة الصيف» وأسبوعان إجازة عيد الفصح - ينبغي أن تكون أربعة 
اسابيع . 

س [مس] ما علاقة ذلك بالمال؟ 

س اختبار مال [ضصحك] . إذا تبارينا في الأكل . 

س هناك مسابقة ستجرى هذه الليلة . 

I. > 

س إنه. 


س قالت الآنسة سمبسون: إنه كانت لدينا أفكار جيدة فى المرة السابقة» ولدينا هذه المرة 
على أي حال أفكار جيدة . 


ا 
أتظن أن المعلمين بحصلون على أموال كافية أم لا ؟ 


- ومع ذلك» إذا أعطوا كل واحد ه بنسات أسبوعياًء فلن يتبقى معهم أية أموال» هل 


يتبقی ؟ 


¥ 2ے 


نعم یتبقی . سوف يکون معهم نحو مائة جنه . E e E‏ 
اأعتقد أنناء كا تعرف» إذا درسنا دروسنا جيداء وإذا أحسنا القيام يسادا الأسبوقي ٠‏ س قل نعم . ا3ا ضرا جیا بان ب أن دفر آنا _- 
فیجب عندئذ أن نحصل على مال کا أظن . اما إذا ۾ نقم بعملنا كا يجب وإدا TS‏ 
تسكعنا کا تفعل أنت (مثل. . .) وكيري ماك کوجن» عندئذ يجب أن لا نحصل على a i aks.‏ 
مال . س کلا . 
س ذوو العقول فقط . 
ا 
کلا . 


س عظيم» أربعة ضد واحد. أنت. . . أنت» صوتك لاع . . . 
س هل تعتقد إنه جب أن يدفعوا لنا ؟ 

أجل» جنيهان في الأسبوع . 

هل ترى ذلك؟ 

کلا ... وهل ترى آنت ذلك؟ 


e 
. . . الذين يدرسون جيدا مثلي‎ ES 


إن الشخص الذي جب أن تعطي معلمته كيسا صغيرا من الحلوى للشخص e‏ 
ا 22 


E = 9‏ 
ت ل ل کی 


س وأنا أعتقد أنه جب أن يدفعوا لنا . 

ید ووا پلدرن : 
— [صيحات متكررة] نرید مالا! 
| س پنسان ‏ 
لاذا لا يمتنعوا عن الدفع للمدرسين ونأخحذ نحن المال؟ 
i‏ ۰ 

[همسا] کم تبقی لدینا من وقت یا کیقن ؟ 
ولا بد أن يسمح لنا بمضغ اللبان في المدرسة . ا ا و رع م اس . 


إنه يمضغ اللبان فعلا [قهقهة] . اھ آذ ود ا 
ت سن لسا معن عقا ركذا . . [#س]:: د جل افد آلا بد ان دف 8 , 
يا هذاء لاذا لا بد لنا من ذلك؟ جب أن يدفعوا لتا بنسين على الأقل . 


إني لا أعرف لاذا لا يدفعون لنا , جل غعما فرع عن هذا سشبتداغي الست اف اكا هاما يا 


آ۷ - 


- ۷۷ 


— أعتقد أن يجب أن يقدموا لنا الحليب جانا . لعله بوسعك تقاضی الال اذا ما بذلت کثرا من الجهد في دراستك. ورب) استطاع 
) والداك أن يودعا مالأ يدفعون لك منه إِذا اجتهدت في دروسك . إلا أن هذا قد مجعل 
ت ایب چان ۰ اء جا و الأمر شبيهاً بالمدرسة الخاصة» التى تتقاضى الأقساط . 


س ی آل کن الل س عتما لا تجا الحليب» با جب أن يرتفع إلى أربعة 
کا م فیا ا خلاصة Summary‏ 
مر غل الاق , 

لايستحق الأطفال اما تصرف هم من أجل التوجه إلى المدرسة» كا أنه من أين 


المحموعة المدربة The trained group‏ ستأتی هذه الأموال؟ 


في) يى المناقشات العامة التى شهدتها هذه المجموعة : 
يلي تي المحموعة الضابطة Control grop‏ 


لاذا ينبغى الدفع للأطفال؟ إنهم يتعلمون أموراً سوف تنفعهم عندما يكبرون . 
ي کح في يلي المناقشات العامة التي شهدتها هذه المجموعة : 


چیا ی انی a FE‏ اھا إذا تقاضى اللعلمون مالا فيتعين أن يتقاضى التلاميذ مالا كذلك » ذلك أن التلاميد 


| أخرى - كالباص الصغير ملا الذي تسعى المدرسة لشراثه . يبذلون جهدا أكبر ما يبذله المدرسون. 

| ست ن ا ا جا وک او الک EB‏ 

E. |‏ ۷ ل 1 ياي E‏ اللازم من دافعي الضرائب› ول وسات الااسرال ٤‏ زيادة إل يصرف للمدرسين كثبر جد ۾ 9 دادمو ی۰ بل ويقومون بالاضراب . 
الضرائب . فالأجور سوف تنخفض وفي هذا ظلم لمن ليس عنده أطفال في المدرسة صل المعلمون على إجازات عديدة جدأء ويرغب التلاميذ في المزيد من الإجازات . 
يتقاضون مالا . جب مناقشة مدى طول فترة الإجازات وأية مقترحات بشأن الإجازات . 

| لا يقذر الأطفال المال» ولسوف ينفقونه في شراء الحلوى . مناقشة الشكوى حول أسعار الوجبات المدرسية» وحول تقديم الحليب جانا في 

EN | 

| ا وا ی کاو أق با کنا فالساحة 

| لاتفيد أحداء فلاذا يتعين عليهم إذن أن يدفعوا مالا للأطفال من أجلها؟ كا أنه قد يمكن إنفاق الأموال في شراء الحلوى» أو حصان» أو قارب» أو تلفزيون حمول» وما 

| يستغل بعض الأطفال النظام» ويقضون فترة أطول في الدراسة كي يحصلوا على مال شابه ذلك . 

| ک٣‏ ينبغي الساح للأطفال بمضغ الحلوى في المدرسة. 


۶ ۴ ۴ > 4 0 4 ي ا س‎ ESS 
مشكلات حول كمية المال التي ستعطى لطلبة كل سنة دراسيه سیبین الاقتراع ما إذا كانت الفكرة جيدة أم لاء وما إذا كان الأطفال يستحقون جرا‎ 


اذا قامت بضعة مدارس فقط ذه التجربة » فإنها سوف تزدحم بالأطفال بسرعة كبيرة . من أجل ذهاعيم إلى المدرسة . 


- ۷۹ SNA 


خالاصة Summry‏ 
يتقاضى المعلمون مالا » ومن ثم يتعين أن يتقاضى الأطفال مالا كذلك . 
مقارنة عامة General Comparison‏ 


أظهرت المجموعة الضابطة میا إلى الانحراف بالموضوع › نحو ما يمکن E‏ 
بتفكير «النقطة التي جر نقطة» . فالنقطة التي ترز في أثناء احوار تفتح باباً جديدا للتفكير أو 
ا ج ا حتی لوتم الابتعاد عن صلب الموضوع Se O EE.‏ 
ادخار المال لوقت الإجازة » قاد هذا إلى التطرق إلى إجازات المدرسين ومن ثم إلى بحث 
موضوع الإجازات بشکل عام > وما صاحب ذلك من شکاوي ومقترحات في هذا المجال. 
ك أن الإدعاء بأن الأطفال يبذلون جهداء قابله ادعاء بأن الأساتذة يبذلون هاا ايشيا 
ئم تلا ذلك تعلیق با نهم دائمو الشكوى والتذمر. وهذا قاد بدوره إلى بحث موضوع 
إضرابات المدرسين (موضصوع الساعة في ذلك الوقت) . وتطرق الحديث اشا إلى إنفاق الال 
في شراء الحلوى» e‏ الحلوى بدلا من المال لمن يعمل بجد ونشاط› وإلى حرية 
مضغ العلكة في المدرسة. وما أن ذكر موضوع | الحليب الذي تقدمه المدرسة» حتى تحول إلى 
موضوع ل أحقية الاقكة ٠.‏ عبذاغ ول بلک تاتا م ۲ ين سيتم توفر الأموال التي ستدفع اک 
التلاميذء أو ما إذا كانوا يستحقونها أم لا. لقد بدا كأن التفكير يقوم على ساس عدائي» 
حيث سعى كل فرد لإقناع الآخر بوجهات نظره» ما جعلهم يلجأون إلى الاقتراع كحكم 
أخير في الموضوع . 

وبالمقابل» فإن المجموعة المدربة» بدت كأنا تستكشف الموضوع أكثر ما تتصارع 


ن 2 واک ب فزن اللمن مرن ون انى لاله بغاشم يعرف 
وقد لا تتوافر لدم أموال كافية لدفع أجور المعلمين› > فمن أين سيحصلون على كل تلك 
الأموال؟» وبين «لماذا يدفعون هم (المعلمين) وليس لنا؟» . 


| يقوم مدخلا التقليدي لتعليم التفكير على أساس من الاعتقاد الخاطىء الخطي 
الذي يذهب إلى أن التفكبر الحيد هو التفكر المتحرر من الخطأ . أما الأخطاء الى نقصدها 
فهي ew‏ المنطقية . وقد اكتفينا بإبراز آنواع الخطاً المنطقي ونقدها عند الوقوع فيها. 
وکنتيجة للمزيد من تلامذتنا الناجحين» فإننا بالغنا في تقدير التفكبر الأكاديمى المتحرر من 
ا لخطاً. وقد تصدر قائمة الأهداف لكل تدريب في التفكير. ويقوم كمال هذا الشكل على 
اشتاء ٿلاثة هي : الطلاقة والتحرر من الخطأاً والاتساق المنطقي . وتنشأً الطلاقة من اللفظ 
الواضح › ومن رصید کر i‏ اللاصطلاحية والمغاهيم والمادة المرجعية . فالطلاقة 
على هذا النحو تلعب دورا هزيلا بالنسبة للمهارة في التفكير وهي » على الأغلب» كثيراً جدا 
ماتتصتع ذلك . ما القضود بالتحرر من الغطا فهو التحرر من الأحطاء البادية للعيان» 
وليس هذا المعيار للتفكير الماهر غير ملائم فحسب» بل إنه خطير بالتأكيد» ذلك لأننا نسلم 
بصحة الحجة الخالية من الأخطاء الظاهرة» بيد أا قد تكون في الحقيقة خاطئة تماما» كا 
سيتضح ذلك لاحقا. وبصورة نماثلة» فإن الاتساق المنطقي أو الصدق الداخلى لايكفي › 
ي وهناك العديد من الحجج المتسقة منطقياء بيد أنها تقوم على نظام 
غير مقبول للقيم أو على إدراك غير ملائم . 


إن تعريف الأخحطاء المنطقية وتحديدها يسبر نسبيا . أما الخطوة التالية فتكون بافتراض 
أن الححة التي تتجنب هذه الأخحطاء تكون صادقة . إلا إنه من الصعب جداتعريف التفكر 
ماهر بطريقة اک ومن تم اعتمدنا على تحري الأخحطاء وبت ةا : 


وسیقبل کل فرد بأن الأخطاء المنطقية تدفع للتفكير الرديء» إلا أنه لښک کلیا 
تبرير افتراض العكس» بمعنى أن التحرر من الخطأ المنطقي يدفع للتفكير الجيد. 
فا لحاسوبت يقع في الخطاً إذا كان فيه عيب . ولن يعطي الحاسوب الخالي من العيب الحجواب 
الصحيح بالضرورة» ذلك لأنه يعطي فقط الإجابات لمتسقة مع كل من البيانات المعطاةء 
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والبرنامجح الملستخدم . ويوجد في دنيا ا لحاسوب قول مأثور G160«‏ » الذي يعني «المدحلات 
الخحاطئة تعطى رجات خlطة‏ : «Garbage in, garbage out»‏ . فالإإمتياز الخاص 
بالحاسوب» يشبه الامتياز الخاص بالمنطق. يتعذر عليه إضفاء حسينات على عيوب 
اللدحلات . وفي الحقيقة فإن السيارة التي تقاد ببراعة لايعني أنها تسلك الطريق الصحيح› 
أو أنها تسير في الاتجاه الصحيح إذ قد يكون فاتها منعطف مهم . 


وقد يلتقط مصور يشترك في مباراة ما صورة الهر» ثم تتفحص هيئة المحكمين 
الصورة الفوتوغرافية وتقرر أن لون الأشجار كان أرجوانيا أكثر من اللازم» فتتعذر رؤية 
النهر. وبوسعهم قول هذه الأمور من خلال مشاهدة الصورة إذ إنهم يبحثون في الصدق 
الداخلي e OPE RET ST N pm,‏ 
زؤوسهم الى المشهدء لكنه أخحفق في ذلك . ک| أنه لايسعهم القول إنه أزال ن 
السابية برجا كهرباثيا للحمل العالي با أفسد المنظر. 


إن الأخحطاء المنطقية قليلة جدا في الحياة العملية» فمعظم التفكير متحرر من عدم 
اللاتساق المنطقى الملموس . وليست عيوب الإدراك هي المسئولة إلى حد بعيد عن الأخطاءء 
كا أنه لاإيمكن التحرى عن عيوب هذا الإدراك عن طريق التمحيص الداخلي للتفكير. 
وبسبب من ذلك» تستبين اللخطورة الشديدة في افتراضنا أن التفكر المتحرر من الخطاً هو 
التفكير الصحيح . ومن ثم فليس كل عيب في الإدراك يكون مقبولا فحسب» بل ومشروعا 
أيضاً. هذا مع العلم بأنه سيجري التعامل معه بعد ذلك حسب الإتساق المنطقي . 


ول خفق هاجسنا من خوف الوقوع ٤‏ الخطاً المنطقي ٤‏ معالحة الأسباب الرئيسة 
للتفكير الضعيف فحسب» بل وحرمنا هذا من الالتفات الى تلك الأسباب . وکا أوضحنا 
سابقا فان بمقدورنا تفس هذا الهاجس بيس» إذ بوسعنا أن نتبين» ونعرف الأخطاء المنطقية 
ببراعة» ذلك لأا ملموسة فلقد درجنا على أن نساوي التفكير بالرياضيات› 
ونعامل الأخحطاء على هذا النحو. أما نواميس تفكرنا فتقوم على أساس من التعاليم الكنسية 
الإكليركية » وخحاصة تلك التي نجدها في إصرار «توماس الإكويني» على المنطق الأرسطي . 
ومغل هذا التأكيد حيوي في عال مابعد الطبيعة. إذ ان الصدق المنطقي هو الصدق 
الحقيقى . أما في عالمنا الحقيقي فيتعين عليناء بأية حال» أن نواجه ماهو قائم لا ما أرسیناه 
في عقولنا. 
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إن بوسعنا الآن أن ننظر في بعض من الأخطاء الرئيسة في التفكس» فيمكننا أن نرى 
أن هناك قلة قليلة من الأخطاء التي يمكننا وصفها بأنها أخطاء منطقية » مالم يوسع المرء معنى 
الكلمة «منطق» لتشبر إلى كل التفكر الفعال المؤثرء حیث یشکل کل قصور خط منطقیا 
بصورة 3 اڭ ومن شان مثل هذا التوسع في المعنى أن جعل العام عبثياً. 


التحيز أو النظرة الخحرزئية Partialism‏ 


إن النظرة الجزئية أو الضيقة تعد إلى حد بعيد» الخطأً الرئيس في التفكير» وهو خم 
خالص في الإدراك أو الفهم . إنه قصور أو لا كفاية في هذا الإدراك. وفي هذه الحالة ينظر 
من يفكر إلى جزء من الموقف فحسب» ويقيم حجته على ساس ذلك . وهو خطأً يستخدمه 
السياسيون على الدوام» وبشکل مدروس» أو کا يفعل أي شخص اخر يصر على إقناع 
الأخرين بوجهة نظره» وفي الحقيقة فإن من السهل أن د يصر المرء على وجهة نظر معينة » طالا 
أنه يستطيع أن يختار بعناية مجالا يتيح له تشييد حجة متسقة منطقياء ويعتمد على منطق 
تلك الحجة لإقناع الأاخرين با. 


فقد يصر قائد نقابة عالية على -حاجة رجاله إلى زيادة كبيرة في الأجور» كى يكون 
وع جاه ارتهام سترى الع واشت مل سيك 5 متفر إلوان وة 
نظر رجاله ومستوى المعيشة . إلا إنه إذا نظرنا إلى الأمر على نطاق واسع فإن ارتفاع الأجور 
سيقابله مثیل له في كل مكان» وسيقود هذا إلى ارتفاع أكبر في مستوى المعيشة . فالمنتج يصرٌ 
على ضر ورة أن يكون سعر البيع أريعة أضعاف تكاليف المادة التي تستخدم لصناعة 
الصنف. ومن ثم فإن سعر الخامات سيرتفع » كا أن سعر البيع » وكذا الأرباح ستتزايد 
بالنسبة نفسهاء علا بأن تكاليفه الأخرى ل تتزايد . فلقد اختار أن ينظر إلى إجراء التسعي 
وليس إلى التغيبر في تكاليف الخامات أو إلى أثر رفع سعره. 


وغالبا ما تكون النظرة المتحيزة.(الجحزئية) متعمدة. وقد يكون من الصعب جدا في 
بعض الأحيان اكتشاف ذلك مالم يكن المرء ملا بكل جوانب الموقف . وقد يستحيل 
اكتشاف غل الإطلاق > عن طريق التمخيضن الد ال :للججة. وقد تكرن النظرة اة 
أحيانا ر یا ومبنية على معلومات غار وافية . ا3 كانت المعلومات غير مستوفاة من 
کل جوانبهاء فلا یمکن اکتشاف «الخطأً» على الإطلاق . 
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فإذا تبنت الشرطة بعضا من الإجراءات الحديدة» وأعقبها في السنة التالية ارتفاع ِي 
معدل الحرائم بنسبة ٠١۲‏ في المئةء فقد يعزى الأمر إلى إخفاق تلك المعايير التي قصد منہا 
تففيض معدل الجريمة . ويبدو ذلك متسقا منطقيا . إلا أن هذا يتضمن نظرة جزثية وإدراك 
غر واف للأمور. فيتعين علينا معرفة ارتفاع معدل الحريمة في السنة السابقة» ولتكن ۸ في 
اة مثلا» ومن ثم فقد يظهر أنه يلى المعايير الجحديدة ارتفاع حاد في المعدل» لنؤكد بالتالي 
على عدم فعاليتها . ولكن» ألا جب أن نتساءل عا سيكون عليه ارتفاع معدل الجحريمة دون 
هذه المعاير؟ فلعلها تكون ۲٤١‏ في المغةء فهل نعرف ما الذي كان يحدث في مدن ماثلة 
أخرى؟ 


Time — scale السلم ال‎ 


وعد هذا حالة خاصة للنظرة الجزئية» حيث يركز المرء على شريحة زمنية ضيقة » غالبا 
ما تكون قريبة . فقد يرغب تلميذ في ترك المدرسة لأن أصدقاءه الذين تركوا المدرسة مبكرا 
یکسبون مالا کثرا. ویبنی حسقة غلل آساس آنه طالما كان الهمدف في المدرسة هو تدريبه 
الس عيشهة قن المنطق: ان برك الذرسة إن کان پوه کب هعیش جيل ::فیجاول 
العلم إقناعه أن المزيد من التعلم سيمنحه فائدة لاحقة في حياته» وسيساعده في الحصول 
على مال آکبر فيع بعد . 


من الواضح أن إدراك المعلم لايائل إدراك الولدء فكل من يناقش على نحو 
صحیح › ولكن بإدراك خختلف للسلم الزمني . ويعد هذا مالا صعبا إذ بوسع اختيار سلم 
زمنى ان يتسبب في الاختلاف حول وجهة النظر. ومن ذا الذي سيبين أيا من السلم الزمني 
هو الأنسب؟ أما الخروح من هذا ا مأزق فيكون في الإصرار على ضرورة أن يكون من يفكر 
قادرا على مد فهمه على مجال تسلسل الأحداث الكلي› ليختار بعد ذلك التسلسل الذي 
يرغب فى تطبيقه على الموقف . فإذا كان التلميذ مثلا قادرا على رؤية مايراه المعلم » ولا يزال 
يدافع عن وجهة نظر يفضل فيها الكسب الفوري» بدلا من سنوات الدراسة والكسب 
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المتأخرء ن ف ڭوت واچ على الرغم من أنه قد يعتري ا لخطأ نظامه للقيم أو منطقه . 
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التمركز حول الذات Egocentricity‏ 


إن تفكير التلميذ يقوم عادة على أساس من التمركز حول الذات. إذ يشبه الذي يمد 
بصره خلال عصبة ضيقة أو نفق . إنهم يرون الموقف بدلالة تأثره عليهم شخصياء وتتركز 
المساحة الجزئية لإدراكهم على ذواتهم . وهناك مبرر للتمركز حول الذات» من منطلق أن 
الخرض من التفكير الشخصي يكمن في إفادة المرء نفسه في المساعدة على المواجهة الفعالة مع 
الحياة. وكا افترضنا سابقاء فإن الخطاً لايقع » إلى حد بعيد» في عناية المرء باهتماماته» بل 
إنه يقع في عجزه عن رؤية بقية الموقف . فإذا كان بوسع المرء أن يرى مالا واسعا» ثم يعود 
للاهتمام بتمركزه حول الذات» فإن هذا خختلف عن كونه قادرا على رؤية جزء التمركز حول 
الذات من المجال. ففي مثال نقابة الععال الذي أوردناه» قد توضح الرؤية لمجال أوسع» 
وحتى من منطلق التمركز حول الذات» فإن طلب ارتفاع أكبر في الأجور لايكون ذا فائدة. 
ولا يسعى المرء في تعليم مهارة التفكير إلى أن يعلم الأخحلاق. كا أن الإدراك الجزئي المتمركز 
حول الذات خاطىء حسب مهارة التفكير. فالمرء الذي بمقدوره توسيع مداركه» ولكنه 
يظل يعود لاتباع أسلوب التمركز حول الذات» قد يكون صائبا في تفكيره» مع أنه أناني في 
أخلاقه . إلا أن التفكير الواهن يكمن في العجز عن الرؤية الأبعد. 


Arrogant and Conceit العحرفة والغرور‎ 


إن هاتين الخصلتين تشكلان خطأً شائعا ومها جدا في التفكير. فليس فقط من 
الممتحيل التحري عنه» على ساس من «الخطاً المنطقي». بل إن الأمر يكون أشد سوءا 
لدى استخدام هذا النوع من التمحيص . ويبرز خحطاً الخرور حالما يكون ثمة تفسير منطقي 
يتسم بالوضوح لأمر ما» ويؤخذ هذا انثذِ على أنه تفسير صحيح . أما الاتساق المنطقي 
للتفسير فيبدو كأنه إقرار على صدقه . ويكمن الخطأ في حقيقة أن الرضى عن التفسير يعيق 
أي بحث عن أية ترات آخرق. وفي نهاية المطاف. إذا حاز المرء على تفسير صحيح 
منطقيا فلم يجهد نفسه في البحث أبعد من ذلك؟ ومع ذلك قد توجد تفسيرات أخرى جيدة 
تماما مثله» أو ربا أفضل منه. ولا توجد طريقة منطقية لإثبات وجوب توافر تفسيرات أخرى 
تتجاوز التفسر الأول . وهمذا السبب› فإن هذا خطأً من الصعب جدا قهره . ولن تستطيع 
الإلحاح على شخص ما كي يمذ نظره إلى أبعد ما يميل إليه. ولن يسعك تقديم سبب 
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معقول ليتعينّ عليه مد نظره إلى أبعد من ذلك في أية حالة خاصة» ومع ذلك فإن بوسعك› 
عل وجه العموم» بناء قضية تجعله يقوم بذلك . ونتيجة لذلك فإن البرهان في العديد من 
الحالات لايزيد في الأغلب عن افتقار إلى الخيال . فلدينا تفسير منطقي يلائم الحقائق ؛ إذ 
لیس بمقدورنا غيل تفسبرات أخرى» ومن ثم فإننا نقبل. التفسير كا يبرهن عليه .. فاد 
اقترحنا طرقا جديدة لتعليم القراءة» ثم اخفقت معاير القراءة» فنصل منطقيا إلى القول إن 
مرد الإخحفاق هو تلك الطرق اة فمن العسير الإصرار على شخص كي يتجاوز هذا 
التفسس» ودراسة ما إذا كان مثلا قضاء عدة ساعات في مشاهدة التلفزيون سيخفض زمن 
القراءة أو الاهتام با . ففي كتابي التفكير العملي Thinking)‏ اPractica)‏ » دعوت هذا ا-لغطاً 
باسم «ظاهرة فینوس القر وية Venus eet‏ ageااi»‏ ویقوم على ساس آنه تیک أن نعد 
أجمل فتاة في قرية نائية جدا أجمل فتاة في العالم» وذلك لأنه لايمكن لشخص تخيل فتاة أجمل 
منها حتى يمكن البحث عن مثل تلك الفتاة وإيجادها. 


وهناك سببان هذا النوع الخاص من الخطأ البالغ الأهمية» ويخزى أوها إلى كونة لا 
بدو خط على الإطلاق» ومن ثم لاتوجد طريقة تجعل المرء يمد نظره إلى أبعد. أما السبب 
الثانى فمرده إلى وجود طريقة منطقية جلية للاجتهادء حیث تعيق هذه أي بحث عن طريق 
فشا وقد يسعنا القول إن تقدم العلم يعود فقط إلى أولئك العلماء الذين تهيأوا عاطفيا 
لعدم الرضى عن التفسير الراهن› وللىبحث عن تفسبرات أفضل . وليست هذه خحاصة 
عقلية فطرية على الإطلاق . فمن النادر جدا أن يكرهنا عدم الاتساق المنطقي على التفسير 
لراهن» لكى نتجه إلى الأمام . وعلى النقيض من ذلك فإن الاتساق المنطقي ا جلي يعزز 
غطرستنا وغرورنا. 


Initial judgement الحكم الأول‎ 


إن هذا يعد مصدرا رئيسا ثانيا للخطا في التفكير» وهو ما تشجع عليه المدارس بهمة 
ونشاط » ويقع عادة في كل مستويات التفكي حتى بين اللامعين . فقد يعرض اقتراح» ثم 
يقوم من يفکر بإصدار حكم أؤلى: أكان ذه أم لايجبذه. ويستخدم بعد ذلك مهارته 
الفكرية» وقواه المنطقية لدعم حكمه الأولي. فلا یستخدم التفكبر في استجلاء الموقف 
للوصول إلى حكم» بل إنه يستخد م لناصرة حكم تم سلفا إصداره» على أساس من التحيز 
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أو العاطفة › أو الأعتقادء» أو التکتل الاجتأاعى › أو غير ذلك . وما يؤسف له » أن بعص 
المدارس تشجع هذه العادة» اد یدربول التلميذ على إبراز وجهة نظره في السطر الأول من 
المقالة كى يستخدم بقية المقالة للدفاع عن وجهة النظر تلك . 


ونحن لانرى أي ضير في بناء أحكام ابتدائية إذ إننا نعتقد أن الإسناد المنطقي للوضع 
هو في الواقع ذو بال . ونعتقد بسذاجة أنه إذا تعذر توافر الشروط المناسبة للدعم المنطقي › 
فإن الحكم سيتبدل. وبالتأكيد فإن هذا لايقع على الإطلاق» إذ إن العقل المنطقي الحاذق 
سيخلتق حججا متسقة ليدعم في الواقع أية وجهة نظر. وني حقيقة الأمر فإن اصرارنا الفعلي 
على أهمية الحجة المنطقية مجعل لزاما علينا الاندفاع نحو صياغة الحكم الابتدائي . وإذا ن 
نقم بصياغة مثل هذا الحكم الابتدائي › فما هو الدور الذي يبقى لنطقنا كي يضطلع به؟ 
ولا سبيل لنا إلا إذا تدربنا على وضع طريقة للاستكشاف› بديلة للدعم المنطقي تتيح لنا 
تقحيص الموقف وتوسيع إدراكنا له . فالاستكشاف يمهد السبل للادراك. بيد أن الإسناد 
المنطقي يوصد دونه الأبواب بتحاشيه تلك المناطق » التي لاتتيح له الدعم اللازم. 


وهناك سمة للعقل؛ فإن لم جد أمرا ما يشغله فإنه سيصوغ الأحكام. فالحكم هو 
العملية العقلية الأساسيةء الماثلة للتمييز والمطابقة » اللتين تعدان من العمليات الأساسية 
لعقولنا في صنع الأنماط واستخدامها. ويتجاوز الحكم بقليل» جرد التمييز» إذ يشتمل على 
عنصر عاطفي (إني أحبّذ هذا أو لا.أحبّذه) أو على إسقاط لعامل الزمن (سيعمل هذا أو لن 
يعمل). ویسمح الحكم أيضا في تطبيتق التحامل أو التحيز المسبق . وفي الحقيقة» فإن ماهو 
أساسي» وتحرص عليه أولى دروس التفكير الفعلية » هو أن يكون الحكم المبدئي نقطة عبور 


للخکم الائ : 
الحكم المنارىء Adversary thinking‏ 


إن ما أسلفناه يوحي بأن تقليدنا المناوىء في التفكير يرمي بثقله على التأييد المنطقي 
الأوضاع» لا في اسعجلاء العوامل الشركة بيها: وتوف يبذل السيامي اقصارى جهده 
في حختلف فيه وضعه عن خصومه › لن يتركف آغاد ما سمه من اغاق وهذا يدعو 
إلى اللاستقطاب . وإذ يكون التأكيد على الاستجلاء قد تحول إلى الدعم المنطقي » فإننا نقع 


AN 


على ظاهرة إضافية› حيث يمكننا الحصول على صدق الحجة بإبراز خطأ منطقي لي الحجة 
المناوئة لنصل إلى القول: أنت على خطأ - ومن ثم فإني على صواب . وهو موقف يدعو إلى 
السخرية . فالخطا المنطقي في حجة أي امرىء آخر لا تزيد عن كونها طا منطقيا لتلك 
الا ولا پمكتها باية وسيلة أن تصادق على صحة الحجة ا لمعارضة . فقد تكون الائنتان 
خاطئتین . وإنها لغطرسة بالغة تلك التى تفترض أن ثمة وضعين بارزين للاستقطاب في 
قضية اا والصوات باجانب أحذها إن حل اطا با انب الآخحر. وبناء عليه فلن حتاج 
لكى ترهن على صحة حجتك سوى أن تختار شخصا واهن الحجة المنطقية ليقف مدافعا 


~~ 


عن الحجة النظيرة . إن هذا يدفع إلى السخرية» ومع ذلك فإنه إجراء ذائع الانتشار. 


Ego - involvement تضتن الات‎ 


إن الحاجة إلى أن تكون على صواب طوال الوقت» هي الهدف الأكثر قوة فى تحديد 
اتجاه التفكس» من بين معظم الأهداف الأخرى. وسيستخدم المرء تفكيره كي يحافظ على 
صواب موقفه» ثم يعتقد به» أيا كان الوضع الذي قد ولده ذلك التفكير. ويصح هذاء 
رصفة خحاصةء لدى التلاميذ من ذوي القدرات الأفضل »› حيث صار بناء (الأنا) ا لخاص 
مء عل مر السنينء على أساس من أنيم المع من التلامية الآخرين. جد مثل هدا ار 
صعوبة بالغة في الإقرار بالخطأء كا يواجه تقريبا الصعوبة نفسها في الاعتراف بقيمة فكر 
لشخص آخر. ول يعد التفكير ليستخدم استكشافا لآفاق الموضوع» بل تصمي) لدعم 
(الأنا) . فالتفكير يستعمل لإسناد (الأنا)» بالطريقة ذاتا التي يستعمل فيها لدعم الحكم 
الأول . وهناك افتقار تام للموضوعية اللازمة للتفكر الحاذق السليم . وقد تكون مع ذلك»› 
ا لحجة الناتجة منطقية باهرة ومتسقة . 


وتقع المشكلة الرئيسة فى أننا نعد عادة المنطق أسلوبا لمعالحة إدراكناء واستخلاص 
النتائج الكاملة منها. ك] نخفق فى ملاحظة أنه في العديد من المواقف» كما في إسناد (الأنا) 
يأتي البناء المنطقي أولا بزخمه» ثم تجري صياغة إدراكنا بمواصفات خاصة تناسب ذلك 
البناء. ولا مناص» فإن البناء يكون متسقا لدى الحاذقين. إلا أن الإدراك يكون منحازا 


- AA- 


خطأ المقدار (الخطاً الكمئ) Magnitude error‏ 


لقد عانت أنظمة لمنطق التقليدية صعوبات جمة في تعاملها مع «المقدار»» ذلك لأن 
اللغة تتعامل مع طبيعة شىء ما» لامع حجمه. وکان للفيلسوف العظيم «دیکارت» جدل 
طويل مع «هارني» حول الدورة الدموية . فأصر ديكارت على أن القلب يسخن الدم» وهذا 
مايدفعه للدوران في الجسم . فتسخين السائل يسبب التمدد إلا آنه لايكفي لكي يقوم بقوة 
للضخ . وما لم يعرف المرء فعلا المقادير التي تتأثر بذلك فمن السهل تشييد حجة منطقية 
لاتزيد عن كونها هراء. ويتبين من هذا أن خطأ المقدار واحد من الأخطاء الرئيسة فى 
التفكي إذ إنه خحطأً في الإدراك. ۰ 


خذ مثلا واحدة من دعاوى الإعلانات «المعقات تقتل الجراثيم» . فالجراثیم تؤثر في 
الام التالف لتتسبب برائحة الفم . فإذا استخدمت معق| في غسيل الفم فسيكون نفسك 
ألطف . ويبدو هذا كله منطقيا تماماء إلا إنه خاطىء تماما من وجهة نظر كمية. فالمعقم 
ينحل سريعا في الفم بحيث لايمكنه قتل الجراثيم إلا لدقيقة على الأكثر. أما الجراثيم 
فتتضاعف بسرعة لتعوض نفسها بسرعة كذلك . وفي كل الأحوال» فإن تركيز المعقم الذي 
يقتل الجراثيم في أ نبوبة اختبار في المختبر بختلف كثيرا عن التركيز الناشىء في غسل الفم . 
وبالمشل» فإن «السيارات تستهلك النفط . فإن قاد كل شخص سيارته بنصف السرعة 
لمعتادة في الوقت الحاضرء فإن افاتؤرة استبراد النفط ستنخفض كثرا» . ويبدو هذا وافيا 
منطقياء إلا أن المقادير تشبر الى أن كمية النفط المستخدمة وقودا في السيارات» تعادل كسرا 
صغبرا من النفط المستورد. إذ نستهلك معظمه في توليد الحرارة أو الصناعة» ومن ثم فإن 
التخفيض على نطاق السيارات سيؤدي إلى فيض طفيف في النفط المستورد. 


ال لأنواع الأخطاء التي ذكرناها في هذا الفصل» بمعنى تعذر الكشف عن 
یجي اا کن ری ی ا وا فقد تکون الحجة متسقة منطقياء وتتمتع 
بالصدق الداخلي . ويمكن للمرء» الكشف عن الخطأً إذا توافر لديه سلفا جال واسع من 
الإدراك يتيح له الحكم على الحجة. 


N= 


Extremes التطرف‎ 


اقکن الأطفال على الأغلب من مواقف متطرفة . فإذا أثرت مسألة الهجرة» فقد 
يشكو الأطفال من أنه إذا ما تيسرت شروط اهجرة «فسيتدفق ا ولون فل 
كل الأعمالء ب) بجعل كل الناس يتضورون جوغا». وإذا أثير اقتراح أن يكون الخبز 
والسمك والحليب متوفرا بالمجان» فإن الأطفال قد يسارعون إلى القول «سيندفع الكل إلى 
المتاجر وقد يقع شغخب»› كا أن البحر قد يصبح خاليا من السمك». 


ويقع مثل هذا النقاش بين الكبار أيضا. فلقد اشتكى أحد المعلمين من أن تعليم 
التفكبر قد يؤدي بالتلاميذ الى معاملة التفكر على أنه مهارة موضوعية وهذا يعني أنهم قد 
يتخلون عن عواطفهم › والأمر سيكون سيئا على هذاالنحو. وإنه قد يكون كذلك» إلا أنه 
قد يتوقف المرء فجأة عن وجهة النظر تلك بصورة تامة ويكون قادرا مع ذلك على إناء مهارة 
تفكير موضوعية» يستخدمها مشوبة بالشعور. كا يستخدم اللون نفسه من الحجة المتطرفة» 
عند بحث العلاقة بين مهارة التفكر ومعامل الذكاء « ا» . فالأمر يوحي بأن من يتدنى 
معامل ذکائهم لایکونون ماهرین في التفکیں کا یتعین لمن يرتفع معامل ذکائهم آن یکونوا 
أذكياء» با يكفيهم في إنماء مهارتهم في التفكير. وقد يكون الأمران صحيحين (لكن ذلك 
لايكون لازما)» غير أن ذلك لایعني أن هناك علاقة ثابتة بين مهارة التفكر ومعامل الذكاء . 


إن عادة التطرف تہض إلى حد ماء من اعتيادنا التعامل مع مفاهيم وتعاريف 
مطلقة a E O EOIN‏ يقة مماثلة لكل 
ماهو في ذلك اللإطار. فإذا كان بوسعنا إقامة دليل على أن وجود E‏ 
أمر سيىء» وأن هذا يعني بأن الكلاب بصفة عامة سيئة » ومن ثم فإن الكلاب ذاتهاء أو 
لکونہا کلاباء سيغة كذلك. بصرف النظر عن مجموعة الكلاب في المدينة . ومع ذلك فقد 
تكون منضدة صغبرة في بعض الأحيان عديمة الفائدة» كا قد تكون منضدة كبيرة في 
حالات أخحرى عديمة الفائدة مثل الأولى . وني الحياة العملية يكون هذا مقبولا . فإذا قلت 
لامرىء ما «علمت أنك ستنتقل إ إلى بيت جديدء ولذلك فإني سأعطيك منضدة»» فلا 
تكون هذه مقبولة مالم يشاهد ذلك المرء ء تلك المنضدة قبل أن يقبلها. وفي الحياة العملية 
كذلك فإننا نقيم حجة منطقية نهمل بها حجم مفعول أمر ما . فعندما ناقش التلاميذ اقتراحا 
يقول بالس|اح لأصحاب ا لجنح البسيطة با لخروج من السجن في عطلة نهاية الأسبوع » فإهم 


۹۹ 


رفضوا ذلك الاقتراح خوفا من أن لا يعودوا إلى السجن في بقية أيام الأسبوع . وهذا صحيح 
العمل بالخطة المقترحة؟ وكم یکون مقداره حتی کون كبرا؟ وما ذلك العدد؟ 


Summary خلاصة‎ 


تقوم الأنماط الثلاثة التي بحثناها في هذا الفصل على أساس من عدم استيفاء 
الإدراك. ويتعذر الكشف عن أىّ منها على أنه خطاً منطقي بالمعنى التقليدي . ومع ذلك 
فإن هذه الأخطاء تفوق بأهميتها لدى المارسة تلك الأخطاء المنطقية التقليدية . ولا تنبع 
أهميتهاء من أا تقع غالباء بل لأا تقع حتى عند أفضل القادرين من المفكرين» الذين 
يتدبرون لکي يتحاشوا الأخحطاء المنطقية دون صعوبة . وعلاوة على ذلك» فإن بوسع التأكيد 
التقليدي على الصحة المنطقية » القيام على نحو خحطير بالمصادقة على دعاوى تكون صحيحة 
منطقياء إلا أن إدراكها غير واف . فالقيام بالتأكيد على الوزن النوعي للخطأ المنطقي› 
مجعلنا نبدو كأننا نرهن على صحة الدعوى الخالية من مثل هذا الخطأً . وهنا مكمن الخطر 
ا لحقيقى . 

ففي العديد من الأمثلة التي استشهدنا ما في هذا السياق» لعل ما قد بدا قصورا في 
الإدراك هو في الواقع جهل أو تقار للمعرقة ‏ ولعله يقال إتة لأيشين توجية اللوم لأحد: 
بسبب من قصور الحجة التي ي ينبغى ان ترتكز على ال معرفة المتوافرة في ذلك الوقت» وليس على 
المعرفة المطلقة . وکا سیکا اوا دراک س یاو لل فالإإدراك هو طريق 
النظر في المعرفة المتوافرة» وهو أيضا طريتق توجيه الانتباه» لما هو اكثر من هذه المعرفة 
لمتوافرة . فالعيوب لاتقع كثيرا في قصور المعرفة » بل في قصور الطريقة التي ننظر إلى الأمور 
ها . فإذا نظرنا إلى موقف بأسلوب يتمركز حول الذات» فإن سبب ذلك يعود إلى أننا اخترنا 
أن نفعل ذلك . وإذا افترضناء على نحو متعال» أن تفسرا معقولا يستبعد كل تفسبر اخر» 
فإن ذلك بسبب من اختيارنا القيام بذلك . 


کان الغرض من هذا الفصل› إيضاح i‏ التخرر فن ا ظا المنطقي لایماثل مهارة 
الٹفکں. إا آذ تتش 'تقليديا خد الخالطة» فإتنا قجعل من الصعب: ناء مهارات تفر 
أرحب» کا نجعل من الصعب بوجه خاص عيير الأهمية الکری للمهارة الإدراكية ف 
الا 


ا 


الفصل الخامس 


الإدراك والمنطق والتفكبر 


ليس تعليم التفكير هو تعليم المنطق» بل إنه تعليم الإدراك. ويتضح في أماكن 
ختلفة من هذا الكتاب»ء أني رغبت في الإصرار بقوة على هذه النقطة . وهناك حاجة لأن 
نعدها أمرا أساسيا بصفة مؤكدة . فلقد كان المدخل التقليدي» لتعليم التفكر» منہمكا 
بقصر ذاته على تعليم المنطق . فالمنطق» وعلى وجه الخصوص المنطق الأرسطي » لعب دورا 
مه)] في ثقافتنا منذ قرون. قد نشا شا عن امرين معاء كان أوم| نتيجة للموروث 
الكلاسيكيات (أدب الإغريق والرومان)ء أما الأمر الثاني فكان نتيجة لطريقة القديس 
توماس الإا كويني › إِذ قام بإعادة صياغة أفكار أرسطوء ليدعم بذلك السكولاستية (مدرسهة 
بناء الفلسفة النصرانية على أساس من أفكار أرسطى» حيث تقرر عنه تفكير الكنيسة 
والنظام التربوي برمته» الذي حكمته الكنيسة في بعد .(فالمنطى واضح ملموس ومباشر› 
وبوسعنا بناء قوانین» ومراقبه الأخطاء . إنه حمل دقة الرياضيات وشكالياتها . فحاطما يشرع 
أمرؤ ما في تعليم التفكس فسيواجه إغراءٌ شديدا في الانجراف إلى الخلف» نحو تعليم 
المنطق› إذ يبدو أن هذا هو الأمر المحدد الذي يمکن تعليمه. 


فالمنطق في مكانه الملائم أداة للادراك . ولعله أكثر مايكون أهمية في النقاشات 
الميتافيزيقية» التي تتطلب الكلات والمغاهيم . ويقع دور المنطق في إيضاح ما يستتر لي 
المفاهيم الستخدمة والكشف عن التناقضات . وهناك دور ماثل للمنطق في النزاع 
والفاکات جت بت استخدامه فى محاولات السعي لتبيان طبيعة التناقض في الحجة 
القابلة . وما يزال له دور يلعبه في نوع التفكير الذي يتعامل مع المواقف الحقيقية » وليس مع 
الكلات» وإن كان دوره أقل سيطرة . 


ففی قضية جنائية مثلا» يكمن غرص اللحلفين ي «الرؤية الواضحة» لوقف 
الجريمة. ومن ثم يتوجب عليهم ان «يُمعنوا» في التفكير فيه» ويتعين عليهم استقصاء 


ا 


الوقائع الحقيقية للجريمة» التي يعرضها الشهود خلال إفاداتهي في أجزاء متناثرة غير 
مكتملة. ويقع دور ا محامي في توجيه انتباه المحلفين إلى جوانب معينة في الإ فادات ' فیکون 
اللحامى» بعمله هذاء قد وسع من إدراكهم لهذا الحزء . ولعله يستخدم المنطق في ناية 
امطاف» اليوضح ما استتر ني هذا الجزء ا لخاص من الإفادة . فيستخدم المنطق أداة لتوضيح 
ما استتش إلا أنه یتعذر رؤیته بسهولة عن طريق توجيه الانتباه لمنطقة ما . 


ونحن نستخدم المنطق «لنرى بوصوح ) ما تضمنته حموعهۀ من العلاقات المعطاة لنا. 
ولا توجد طريقة تجعلنا قادرين على توجيه الانتباه في توضيح ما استتر. ومن ثم » فإننا نقوم 
بإجراء رياضی» لكي نعالح الموقف ب قد يسمح لنا رؤيته على نحو أوضح . ومع ذلك› 
فإنەيگون بوسعنا فى أغلب التفكير العادي» القيام بعمل أك عن طريق توجيه الانتباء 
قبل البدء بمرحلة المعالحة . 


فكشرا ماتحدٌ المباشرة السريعة للعمل» في أثناء معالحة التفكير (المنطق)» من القدر 
في مرحلة توجيه الانتباه. 


فقد نسمع أن الشرطة اقتحمت شقة مغلقة لتجد جوّن وماري بلا حياة على أرض 
الغرفة » كما کانا عاریین وملقیین ي برکهة من الماع والنافذة مكسورة› ک) توجد قطع من 
الزجاج على الأرض ف الذي وقع؟ . فالعقل يسارع لبناء مشهد (سيناريو) للجريمة ب 
بتفق مع إفادة الجريمة . وني الحقيقة فإن التوضيح غاية في السهولة» إذ لم يكن جون وم اري 
إلا من أساك الزينة . ووصل إليه| القط عن طريق النافذة» ما تسبب في انقلاب حوص 
سك الز وم کے کان الزجاج والماء على الأرض. أما ساك الزينة فإنها عارية بطبيعتها 
على الدوام . ويوضصح هذا السؤالء الخادع على نحو غبر عادل» كيف يحد الاندفاع إلى 
المعالحة من القدرة على الاستكشاف الإإدراكي . 


وقد تعاني مدينة صغيرة من مشكلة ازدحام السبر. . فهناك أماكن للوقوف في منطقة 
التسوق» لكنها مشغولة في الأغلب بسيارات من يتنقلون بين الضواحي والمدينة » إذ يتركو 
هناك طوال اليوم › وليس لفترة التسوق القصيرة التي أعدت ها . فكيف يمكن للمرء معالجة 
هذه المشكلة؟ وكنت قد عرضتها على العديد من حترفي حل المشكلات› فکان أن اختار 


AE 


الحایع ماپ العدادات» وخططا لتحصيل العداد رسا يتصاعد مع زيادة زمن الوقوف» 
أو باستخدام مؤشر يحدد زمن الوقوف» وهو أسلوب مَرْض . وكان هناك أسلوب اخر يتيح 
للسائق إيقاف سيارته أينها شاء دون أية رسوم» إلا إنه یقضی أن تبقی أنوار السيارة الأمامية 
مضاءة . وهذا يؤكد على زمن قصبر للوقوف› إذ إن كل سائق سيكون واعيا أن بطارية سيارته 
ستنفذ. فحالvا‏ يكون العقل قد قرر استخدام العدادات» فلا يعقبه إلا تقاضي الرسوم . 
ويبرز ثانية هنا أن الاندفاع نحو المعالحة ميحد من الاستكشاف الإدراكي . 


ولقد سعلت حماعات متعددة من الأطفال (من فئة العمر ٠١‏ إلى ٠١‏ سنة) أن يمعنوا 
النظر في اقتراح يتعين بموجبه أن يكون الخبز والسمك والحليب با مجان لكل فرد. وكان 
العديد من هؤلاء الأطفال من أسر فقرة » لدرجة أنها تكاد تكون غر قادرة على الحصول 
على الحليب في كل يوم . ومع ذلك» فلم تر أي من الاعات فائدة لتلك الفكرة» بل 
عارض كلهم تقريبا الاقتراح . فكيف حدث هذا؟ لقد كان ذلك نتيجة لدقة الإدراك الذي 
أعقب أسلوب التفكير «من نقطة إلى نقطة». الشائع عند صغار الأطفال . فلقد قرروا أنه 
إذا كان هذه الأمور أن تجري» فسيكون هناك اندفاع نحو المتاجر للحصول عليهاء مما يجعل 
اللتاجر مزدحهمة» كا ستزدحم الباصات أيضاء عا يدفع السائقين إلى الإضراب» فتقع 
الفوضى . وابتدا خط آخر من التفكير في تحبيذ مجانية الحصول على الطعام» ثم تابعوا 
الإجراءات ليلقوا مصاعب في تنفيذهاء إذ ستكون هناك فوضى في نظام التوزيع » وذلك 
لأن المتاجر لن تحقق أرباحاء وهذا يؤدي بدوره إلى انبيار عام للنظام . فحالما كان الطفل 
يبتدىء فى خط للتفكير فإنه كان ينتقل من نقطة إلى أخرى. ولم تكن هناك عاولة لتوجيه 
الانتباه في مدى إدراكي واسع» مما قد يوضح فوائد الاقتراح . 


جلس شخص على مائدة عليها طبق من لحم الدجاج» وكان جائعا لدرجة أنه التهم 
كل ما أمامه . إلا إنه لو كانت سعة إدراكه للموقف غتلفة» فإن تصرفه إزاء ذلك سيكون 
ختلفا. فلو عرف أن أمامه رحلة طويلة » لا يأمل في الحصول على طعام خلاهاء فإنه كان 
سيلف جزء| من لحم الدجاج ليأخذه معه. ولو عرف أن مضيفه سيقاسمه وجبة الطعام 
لكان انتظره من أجل ذلك . كذلك فإنه لو عرف باحتمال أن يكون اللحم ناقلا للسالمونيلا 
»2اا »Salmone‏ لکان ترکه غلل حاله. ولو ثذكر أن ذلك اليوم كان «الحمعة» وهو لايأكل حا 
في يوم الجمعة» لطلب صنفا آخر. ولا يوجد ماهو معقد في هذه الإدراكات» إذ لا يحتاج 


ق 


الأمرّلأى جهد» ولا تعدو المسألة أكثر من كونك واعياً ما . وإن تلك هي إحدى وظائف 
التقکں وتقشل ى توجيه الانتباه عبر جال الإدراك . 


وبوسعنا ان نطالع ثلاثة مواقف ختلفة » تتيح لنا رؤية العلاقة بين التفهم والمعالحة . 


ففي الموقف الأول» رغب زوج من الأفراد في شراء بیت حیث کان علیھ) آن 
يقترضا مالا عن طريق رهن الذى بثوافر فيا ى خيارين. فالرهن العادي يمت على مدى 
ورین عاماء بفائدة ٠١۲‏ في المئة» حيث يتم را امال خحلال المدة. أما 
الرهن المرتبط 'بالتامين فيضع ٩٠‏ ني المحة فائدة» مع شتراط تسديد القسط السنوي للتأمين› 
قد :الال ا ٣ک‏ نہاية المدة» وذلك من إجالي مبلغ التأمين . فأي من الرهنين 
هوالأفضل؟ وقد يلجا الاثنان إلى استخدام الحسابات الرياضية لتحديد دفعته| السنويه 
(والشهرية)» واجمالي المبلغ المدفوع في كل من ا لحالين . فيكون بوسعه) اتخاذ قرار يقوم على 
اناخ الرزياضي. إلا آنه توجد مور آخری لایتيسر استخدام امعالحة الرياضية في 
تناوطهما . ف] الأثر الذي سيتركه التضخم على خطته|؟ وما معدل التضخم المتوقع؟ وماذا 
سیکون وضع الضر يبة على فائدة الرهن؟ فهل من المناسب ا أن يتحركا؟ وم الذي سيطرا 
على بوليصة التأمن إذا ما توقفا عن سداد القسط السنوي ؟ وما ا مأمول في كسبهم المستقبلي؟ 
فیلزم جال واسع للإدراك. إذا ما قدر هذه الأمور أن تؤخذ بالحسبان. ونجد في هذا المثال 
ارتباطا بين المدى الإدراكي والمعالحة» فا لمعا لحة لاتكفي في حد ذاتہا . 


ویڈفب مریضس يشو ال الطبيب حالة عسر المهضم لديه . ٠‏ فيسأل الطبيب عن 
موضع الأ ويشير المريض إلى معدته . فيعطيه الطبيب دواءٌ مضادا للحموضة› وینصحه 
بحمية «اهاك» » کا يطلب إليه تعاودته خلال أسبوعین . ويطلب إليه أيضا ألا يدخن» وألا 
يتناول الشراب . إلا أن المريض ينار بعد ساعات قليلة بسبب أزمة قلبية . ولو كان الطبيب 
يتمتع بإدراك أوسع › لكان قد سأله عن الوقت الذي حدث فيه ذلك الأ لأول مرة› وما 
إذا كان لذلك صلة بالطعام ا ا ما ومدی حدته» وما إذا كان ألما يمتد 
للأسفل في اليد اليسرى» وغير ذلك من الأسئلة العديدة. ولرب] كان أجرى له تخطيطا 
فاه اه کین دعا ی فاد لقلب. وعلى الرغم من ذلك فإنه قد کون لايزال غير قادر 
على اكتشاف أزمة قلبية وشيكة الحدوث روتلك هي طبيعة الأزمات القلبية)» إلا أن هذا قد 


س 


جهد ممکن» على توسیع جال إدراکه لحالته» بأخذ العلامات والأعراض ونتائج الفحوص › 
قبل أن يصل إلى التشخيص . ويضم هذا المخال خليطا من الإدراك والمعالجةء إلا أن التأكيد 
كان هنا على الإدراك . فلو كان محال الإدراك واسعا با فيه الكفاية» لكان هناك احتال أن 


واذا حانت لرجل فرصة لوظيفة أفضل» في مدينة على مسافة بعيدة إلى حد ما» 
فبوسعه أن يرى أجرا أفضل . إلا أنه يتعين عليه بيع منزله وشراء بیت آخر» مما يعني انه 
سیتخلى عن جرانه» الذين عرفهم وأحبهم › کے يعني الابتعاد عن أصدقائه وتغخير مدرسة 
أولاده. ويتعين عليه دراسة مشاعر زوجته حول الأمر. وما طبيعة المدينة الجديدة؟ وما 
التوقعات المأمولة في وظيفته الحالية؟ وماذا ستكون هذه في الوظيفة الجديدة؟ وهل سيستمر 
الأجر المرتفع› أو سيكون كذلك في البداية؟ وما أعظم ما همه ي الحياة؟ وما مدى أهمية 
الال الإضافي؟ ومعالحة الأمر في هذا المغال متميزة نسبياء إلا أن مدى الإدراك حاسم . 
فقراره یتوقف على قيمهء واهتماماته بالعوامل المتضمنة » وفهمه للفائدة وا لخسارة والعواقب 
المترتبةء إلى جانب اعتباراته لرأي زوجته وأطفاله وما إلى ذلك . 


Information and Perception المعلومات والإدراك‎ 


يمكننا القول» في الأمثلة الثلاثة السابقة» أن المقام الأول كان للمعلومات» وليس 
لللادراك: ومن الأهمية بمكان أن يكون جليا تماماء الاختلاف بين المعلومات والإدراك . 
فمن ال ألوف فى التربية» تفضيل المعلومات» ووضعها في قوالب جافة» لتعرض في الكتب 
أو صحائف البيانات . ووظيفة الإدراك» في مثل هذه الحالة» توجيه الانتباه إلى المعلومات › 
وذلك للقيام بتجميع المعلومات الجزئية في كل واحد» بغرض استخلاص أمور معينة » أو 
بناء توقعات معينة » وغير ذلك . 


أما فى مواقف الحياة الحقيقية » خحارج المدرسة» فإن المعلومات لاتكون معدة بمثل 
ذللف القالب المحزوم بعناية . ويكون تحصيل المعلومات باښتقصاء الخرة عن طريق طرح 
الأسئلة» أو بمعرفة مكان البحث عناء أو بصياغة الفروض . ولا طائل من القول» إن 


= 


المرء بحتاج إلى المزيد من المعلومات قبل أن يكون بوسعه الىدء بالتفكس ذلك لأن التفكير 
يعني › بدقة» العمل على استخراج تلك المعلومات من الخرة. 


والإدراك هو معالحة ا لمعلومات للافادة نبا . والتفكر هو معالحة المعلومات للافادة 
منہا. ولد عرفنا التفكر أنه راستكشاف هادف للخرة» . ومن ثم کان الإدراك والتفكر أمرا 
اذا 
مدى الإدراك Perceptual Sweep‏ 

لقد أولينا فى هذا الفصل اهت اما كبرا لفكرة «مدى الإدراك» كطريقة لتوضيح دور 
لإدراك في التفكير. ران اة لترو للانتاةء باوسح #درمكن لجال هراجن 
لأسامى لمهارة التفكير. فهناك مواقف» يتعين علينا فيها إدراك أناط معينةء كالطرق 
الختلفة لمواقع (صواب» والطرق المختلفة لواقع الخطأء وأنواع البينة المتوافرة . ولعله يتعين 
علیناء فی مواقف أخرى» بناء أحكام أو اتخاذ قرارات تتعلق بالقيم › أو الاعتقاد أو غبر 
ذلك. ومن ثي فإنه يعي القيام بعمليات معينةء. كالننظيم وجابة المغاهيم» و 
التماؤلات: وجري ذلك کله ي جال الإدراك. وهذه کلهاء وسائل وأطر لتوجيه الانتباه. 


وبمقدورنا أن نری کیف یکون بالوسع تحسين الإدراك عن طريق الانتباه والمران» 
من نتائج تجربة قامت على الطلب إلى جموعتين من الطلبة أن يدرس اقتراحا يقول إنه يتعين 
على کل من يترك المدرسة أن يعمل لمدة عام في الخدمة الاجتاعية . وكانت واحدة من 
الجموعتين قد تلقت بعضا من دروس التفكس ولكن الأحرى ل تفعل ذلك. فکانت 
اللجموعة المدرية قادرة على الأخذ في اهت|مها جوانب أكثر للموقف المفروض . وكان هذا 
الأمر سليا» بصفة خاصة»› بالنسبة للنقاط العملية التي تجاهلتها المجموعة غير المدربة. 


e 


جر به Experiment‏ 


وکان اف الفصول بحري ۲ تلميذة درسن ۱٠٤‏ حصهةۀ من دروس التفكر. أما فصل 


= 


اللجموعة غير المدربة فكان يحوي ١‏ تلميذة ل يدرسن أية حصة من دروس التفكير. وقد 
اقخذت المخرجات شكل مقالة» استخرج الأفكار منا العاملون في البحث. وقد ضوعف 
المدربة. 


المشسكلة : ما الذي تعتقده بالنسبة للفكرة التى تقول بضرورة أن يقضى كل شخص سنة 
يعمل فيها بمجال فة الأتاغة وركمساعدة قار الس اوالجطل ن ال : اق 
تنظيف البيئة » أو ماشابه ذلك) بعد ترك المدرسة؟ 


عدد النقاط المؤيدة للفكرة . 
عدد النقاط المعارضة للفكرة . 

عدد النقاط المحايدة والنقاط التفسرية . 

عدد النقاط التى تؤثر على التلميذة شخصيا . 

عدد النقاط التي تؤثر على أشخاص من نوع خاص. 
عدد النقاط المتعلقة بالمجتمع كله. 

عدد النقاط العملية التي تتعلق بالإدارة. 


متوسط عدد النقاط لكل تلميذة 


ا 


الفصل السادس 


الأناط 


لعل «الأنماط» تكون من أهم الكلات التي نعرفها. فمنذ عهد أفلاطون» الأب 
الأكر للفلاسفة الغربيين› الذي شغل نفسه بموضوع الشكل ( ٥۲۳‏ ). والفلاسفة حيعا 
مأخوذون بأهمية النمط. أو الشكل» أو الفكرة. ولا غرو» إذ ينبغي أن يكونوا كذلك . إن 
النمط يغطى مجالات المعنى » والتمييزء والعلاقة . وليس النمط أساسا للكيفية التي يعمل 
بها العقل فحسب» بل إنه الأساس للطريقة التي يعمل بها العا . ومع هذه الأهمية للنمط» 
إلا إنه ولسوء الحظ. لم بجر على الإطلاق تعريف معناه بالدقة المطلوبة» إذ بالوسع تطبيقه 
على أي شيء من التنظيم إلى الزخرفة على ورق الجدران. 


لقد رأينا في أجزاء سابقة أن للتفكير علاقة كبيرة بالإدراك . فلكي نفهم شيئا ما عن 
هذه العملية» فإنه يتعين علينا فهم طبيعة الأناط . ولسوف نحاول في هذا الجزء توضيح 
من الكتاب» ترتكز» إلى حد بعيد» على هذا الفهم للأناط . 

ونظرا لتنوع معاني كلمة «نمط» واختلافها باختلاف الأشخاص. نجد من المفيد 
حاولة الوصول إلى تعريف قابل للاستعال» يكون بسيطا وعمليا. ولقد طلبت خلال 
حاضصراتي »› فی مناسبات عدة» إلى بعضص الحضور أن يڪتبوا تعريما «للنمط» . وتوجد لدی 
عدة مئات من بطاقات كهذه. لمجموعة كبيرة ومتنوعة من الجمهور. وسأورد فيم| يأتي بعضا 
من هده التعريفات» التي لايعني عرضهاء أا تمثل بالضرورة الفئة التي قدمتها. 
تعر يفات «النمط» Definitions of ‘Pattern’‏ 

حاءت هذه التعريفات عن مجموعة من المعلمين والتربويين : 
)١(‏ تكرار في زخرفة بصرية : مرتبة -حسب قواعد معينة . 
(۲) أشكال أو تصاميم فنية تتكرر على التناوب أو بالتتالى . 


9 ¬ 


(۳) سلسلة من الأشكال والخطوط مرتبة بطريقة مترابطة . 


. تكرار لناذج باستمرارية غير عشوائيه‎ )٤( 

(ه) تكرار متواتر لزخرفة أو دالة . 

)١(‏ تصميم فني يتكرر ويسر الناظر. 

(۷) سلسلة من الخطوط» أو الأشكال» أو الألوان» يقوم بينها نوع من الترابط . 

(۸) تكرار منظم لزخرفة ما. 

(۹) عدد من البنود.ء منظمة بطريقة حددة. 

)٠١(‏ آي شكل أو مجموعة من الأشكال» تتكرر» أو يبدو أنها تتكرر بطريقة منظمة إلى حد 


ما. 


اظ أن والتگران ظعی ف جميع هذه التعريفات . وقد توافرت مفاهيم أيضا 
مثل : غير عشوائي »› متوات مترابط» منظم › > مرتب بطريقة خحددة. ولعل سط أشکال 
التنظيم أو الترتيب نجده في عبارة مثل : تكرار لزخرفة بصرية» کا في ورق الجدران. 
فالزخرفة لاتتخر» والمسافات بين الزخارف لاتتغير. 


وهذه تعریفات جاءت عن حموعه يزيد معامل دکاء (.Q۵.ا)‏ کل منہم عن ۱٤۸‏ 
)١(‏ نسق من الأشكال مرتب بصورة فنية أو منتظمة . 


(€۲ نمسق رتبا برتبط کل جزء فيه بالا جزاء الأخرى. 


(۳) شکل بنيوي . 


. نظام مرتب من الأحداث‎ )٤( 
. نظام اق قق ا من اطوط أو الأحداث‎ )٥( 


ت 


(۷) آي عرض يېدي تنظيا. 
)٩(‏ مجموعة من الأشياء يكون لكل منها علاقة مباشرة بأخر. 
)٠١(‏ نسق نظامي . 
وهذه التعريفات أكثر بقليل في عموميتهاء وتدور الفكرة الرئيسية فيها حول الترتيب . 


وتم ال لتعبہ غ دإباف بعبارات مثل : نیه؛ نسق (تنظیم) مرتب» نسق نظامی» علاقة 
مباشرة» نسق غبر عشوائی » وما شابه ذلك . 


وفيا يأتي تعريفات من مجموعة من المشتغلين في جال الحاسوب (الكومبيوتر) : 
)١(‏ تتابع من الأحداث أو الأشياء» تترابط جوانب معينة منها أو تتكرر. 
(۲) سلسلة من الأحداث أو الأشياء» يمكن تمييزها أو التكهن ا . 
(۳) تصمیم متناسق . 
)٤(‏ تكرار منطقي لأشكال أو حالات . 
)٥(‏ مجحموعة من العلاقات بين أشياء مادية أو مجردة. 


فالتأكيد كان هنا على العلاقات» ويمكننا أن نلحظ أيضا تلميحا «للتمييز أو 
التكهن» . 
وهذه التعريفات من مجموعة من الفلاسفة : 
)١(‏ النمط هو ذاك الشىء الذي تقرر جهة ذكية (إنسان أو حيوان أو آلة) أنه نمط . 
(۲) نسق من الظواهر تكون ذات معنى لمن يدركها. 
(۳) النمط شىء ما يكون بوسعي ربطه بخبرة سابقة . 


ا 


)°( جموعه من السا یری ااك فيها ا علاوة عن الأشاء نها : * ت یھن 
تکرارا؟ انه استخدام جرد «بنية) للنمط . 


أهمية العقل المدرك الذي يميز ويربط بالمعرفة الساقة . ولعله من العدل القولء بأن الجحدل 
الحدل ي الل فة واشاء سين الح لستا بجاجةء ف طاق فما للا اطم :إلى 
اللانخراط فى هذا الجدل المصطنع » بشكل مغالى فيه . 


What is Pattern? ما النمظط؟‎ 


عة تتا غ علدا التعريف › عندما يطلب إلى الآخحرين تعريف التخف. وبدلا من توصیح 
كيفية إحالة هذه الحوانب المختلفة إلى مبدأ أساسي» فإنني ساعاول اق أن کیف پمکن 


بناء المبدأ من هذه الحوانب . 


فالتى يف هو: «عندما يتم الانتقال من ال حالة الراهنة إلى الحالة التالية» باحتال 


یفوق مستوی الصادفة. فان نمطا يتوافر أنثد . » 


إن الشكل )١(‏ يوضح هذا التعريف . فإدا تم نتقال من (أ) إلى (ب)» باحتمال 
یفوق مستوی الصادفة » فيكون عرزئذ هناك نمط . وإدا تجاوز الاحتال مستوى المصادفه 
بکشر جداء فإِن النمط يكون قويا . أما إذا كان الاحتال بكاد يفوق المصادفة» فإن النمط 
ن تفا 


= 


5 ر 
۱ / 
| ج | 
/ | 
ا 


ا 
شکل (۱) 
بين الانطلاق من حالة إلى حالة 
ويمكن أن يطبق المبدا على مظهر التكرار أو التواتر المذكور في العديد من 
التعريفات . ففي الشكل )١(‏ نشاهد نمطا يتكرر. فواحدة من الدوائر مفقودةء إلا إننا 
نعلم ماالذي ينبغي أن تکونه» وين ينبغي ها أن تكون» ومن ثم فإن القيام بوضع دائرة 
جديدة في ذلك اللكان» يكون أمرا أكر بكثبر جدا من كونه مصادفة . 


1 
OOO. O 


یق O ° O‏ 
شکل (۲) 
ييين أناط الانطلاق المتكر رة 
إننا نعلم ماالذي يجب إضافته وموقعه . ومن ثم» فإن التكرار يمنحنا الحق في توقع أمر م 


a O 


أو التنبؤ بأمر ما. ويرتبط هذا بالحانب القابل للتكهن › للنمط» الذي جاء ذكره أيضا في 
التعريفات . 


إن التكرار حالة خاصة للترتيب» بل لعله حقا أسهل شكل للترتيب . فالترتيب 


/ 
م 


أورياضيا أو تنظيميا. 


ولو عرفنا ما الذي كان عليه الترتيب» لكان بوسعنا تزويد المفردة المفقودة» إن فقدت 
مثل هذا المفردة . فالترتيب يمدنا بوسيلة للتنبؤ بها سيلى» أو با يتعين أن يكون هناك . ففي 
لکل ر٢‏ شا كاذ يدر كات تريح تلقص قطة. رطن لأها تمرف ازتيب التي 
ينطوي عليه المربع » فبوسعنا إكال المربع باحتمال يفوق المصادفة بكثير. 


—— 


شکل (۳- أ) 


لقد عُنيناء حتى الآن. بالتكرار أو التواتر أو الترتيب من خلال ماعرضناه . ويتطلب 
الأمر بالطبع › مراقبا قادرا على إدراك الترتيب» إذ يبدو أن الترتيب يقبع ضمن الموقف . وقد 
پک الترتيب مع ذلك لدى المراقب فحسب . فإذا کان شخص يعرف أن «جاك وجيل» 
توأمان متلازمان» ولح جاك› فإنه سيأخذ فى البحث فيا حوله عن جيل» نظرا لأنه يتوقع 
رؤية جيل . فمعرفة المراقب وخبرته» في هذه الحالة » تتسببان في التوقع . كذلك» فبوسعنا 
في الشكل (۴ - ب) النظر إلى نسق الخطوط والقفز فورا إلى الكلمة «مربع». 


ت :ت 


دا 


شکل (۳ - ب) 
وھذا یشبهء إلى حد کہیںء اتباع نمط ما أو إكال لمربع في الشكل (۳-أ) . ففي 
كلتا الحالتين» ننتقل من حالة إلى أخرى باحتمال أكبر من المصادفة» فالتمييز يكون 
باستخدام الأناط . فعندما نشاهد شيا ما» ونعرف ذلك الشىء واسمه» وماذا نفعل به» 
فإن مرد ذلك هو خحرتنا السابقة في هذه الجوانب . 


النظم الرمزية (الشفرة) Codes‏ 

إن اللغات والاتصالات تكون مستحيلة دون نظام نمطي › فنحن نبني الكلمات على 
أا نظم رمزية (شفرات) . وما علينا إلا استخدام شفرة لكي تشحن عقل السامع بكل 
رمات التي نود أن جوزها. فالشفرة تقوم كنقطة انطلاق للنمط» فيجول العقل على مدى 
الط آو شلب تلف التداعيات . فعندما نذكر الكلمة «مدرسة» أمام طفل» فإن عقله 
پس فی کا الد اعات المتعلقة بالمدرسة» ويكون ذلك على الصعيدين الشخصي والعام . 
وعندما نقول للمعلم «رکانت ماري فلبوت هنا اليوم»» فالاسم الذي استخدم كشفرة» یثر 
کل خحرات المعلم عن ماري فلبوت . 


فالعبارات : 

إطلاق الخرة. 
تقل التداعيات . 
المعنى . 
تعرف شيء ما . 
الفهم . 


NEN 


حيعها تعنى أن عقولنا تتنقل من حالة (فكرة) إلى أخرى» باحتمال يفوق المصادفة . 
ويقع هذا دون أي معلومات إضافية . فحالما نبد بنمط ماء فإنا نتابعه إلى النهاية» أو إلى 
أن يصرف أمر ما انتباهنا عنه. 


المسارات والقنوات Tracks and channels‏ 
یمکننا فی الشکل )١ - ٤(‏ أن نلحظ كيف يسعنا بتتبع نمط ما الانتقال من (أ) إلى 


(ب) ثم (ج) ثم (د). وبوسعنا القيام بسهولة بتمثيل كل هذه الحالات المختلفة» على 


صورة طريت أو قناة أو مسار» كا يتضح في الشكل ٤(‏ - ۲)» فالمفعول الوظيفي باق على 
حاله . 


.ı O©-©-0-0 


2 ج ا أ sS‏ 


)٤( شکل‎ 


فإف تلات طربقاء نك تكرئ كر اماد إل السي اكا عل اولس إل القز 
فوق الحاجز الجانبى . وعندما نستخدم رموز المسار» فبوسعنا أن نبين «أرجحية» او احتمال 
أن نسلك طريقا معينا» ونتبع هذا بتغيير عرض الطريق » فأرجحية السير على طريق عريض 
أكثر من تلك التي لطر یق ضبق . :فاد انطلقنا من (أ) کا في الشكل .)٥(‏ فالاحتال الأكکر 
ان ننتهي عند (ب) ولیس (ج). 


)٥( شکل‎ 
Two information models نموذجان للمعلومات‎ 


قد يتساءل المرء : كيف يتم تشكيل المسارات والأناط؟ ويتعين علينا لفهم ذلك أن 


The towel model أ - نمودج اإدشفة‎ 


تبسط منشفة على سطح منضدة» وتوضع قارورة صغيرة من الحبر بالقرب منها. ثم 
يؤحذ من القارورة ملء ملعقة من ا لحبر وتسكب على المنشفة » فتتشكل بقعة من الحبر. وعثل 
المنشفة هناء العقل› أو الذاكرة التى تسجل وتحتفظ بسجل لكل ما يمر بها من أحداث» 
كا تمل بقعة الحبر المعلومات المستقاة. وعندما نكرر العملية مستخدمين ملء ملعقة ثانية 
راھ ای 
تو عل المنشمة فى 
نهاية الأمر» أربع بقع 
من الح کا يتضح في و 
الشكل (1). ويمكن SS‏ 
تك القرل إن 
للمنشفة «ذاكرة» تحتفظ 
فيها بالأمور التي دح شکل )٩(‏ 


QQ 


E 


ها (بقع الح . ونظرا لأن سطح المنشفة حيادي أو سلبي » فإنه ينبغي توفير وسيلة خارجية 
يمكن إيصاها إل السطح› لتقوم بإاحصاء أو قياس بقع الجر حتى يمكننا الإفادة من 
المعلومات التى تم اختزانها على السطح . 


ت نموذج الحيلى (المادة اهلامية) The jelly model‏ 


يُستبدل نموذح الجيلي أو الجيلاتين المنشفة» بطبق كبير مسطح ملوء بالجيلاتين . 
وجري تسخين الحبر في هذه الحالة» حيث يأخذ الحبر الساخحن بصهر اجيلاتين عندما 
تسكب ملعقة منه على سطحه . إلا أن الحبر سرعان ما يبرد لتتوقف عملية الصهر. وعندما 
تتم إزاحة أو سكب الحبر والحيلاتين المصهور» يتخلف على سطح اجيلاتين انخفاضص 
ضحل . وهذه «الطبعة» أو الأثر على السطح» تماثل بقعة احبر على سطح المنشفة . فإذا قمنا 
بسكب ملء ملعقة ثانية وثالثة ورابعة فوق السطح» كا فعلنا تماما مع المنشفة» فإننا نلاحظ 
هذه المرة وقوع أمر ختلف جدا. 


شکل (۷) 


نلاحظ أن الحر الساخن يميل إلى أن بحري في الانخفاض الذي خلفه حبر ال ملعقة 
الأول . فالانخفاض يصبح أعمق» إذ يتخلف انخفاض ضحل في المكان الذي سكب فيه 
حر الملعقة الثانية» كا يتضح في الشكل (۷) . ويتكرر الأمر نفسه» عند سكب الملعقة 
الغالغة » فالرابعة» فتتشكل في نهاية الأمرء قناة في سطح الجيلاتين» بفعل التعرية والحفرء 
کا يتضح في الشکل (۸). 


۱۹ - 


شکل (۸) 


Comparison of towel and jelly مقارنة بين نموذجى المنشفة والحيلى‎ 
models 


يتم في نموذج امنشفة تسجيل المعلومات بشكل منفصل» بحيث نحفظ كل معلومة 
على حدة . فاذا مارمزنا لبقعة الحبر الأولى بالحرف ( ص ) وللرابعة بالحرف ( ك )» عندئد 
تظل الشعان فص اتن سیت پمکا أن نظ إل کل مقا غل حدة کیا شاد لکن 
تتشكل قناة» في نموذج الجيلاتين › بحيث لو وضعنا في المكان ( ك ) ملعقة حبر فإا لاتبقى 
فى ذلك المكان» وإنا تتحرك عبر القناة لتبدو في النهاية كأننا وضعناها في المكان ( ص ). 
وهكذا فإن السطح أوجد قناة »أو نمطا ننتقل عبره من معطيات (ك) إلى مغطيات (ص). 
فحا لما يتلقى السطح إحدى معطيات ( ك ٠)‏ يتفاعل ويستجيب» وکأنه تلقى معلومة من 
7 قن اء فلا حاجة هنا لوجود معالج خارجي › حيث إن السطح الذي يسجل کل شىء 
أوجد طريقته الخاصة في تنظيم المعلومات . 


Relevance to the mind and perception الصلة بالعقل والإدراك‎ 


لس العقال شا شن من الحيلاتين . فالصلة بين نمودج المادة اهلامية وبين 
السلوك الوظيفى والفسيولوجى للعقل؛ شرحتها بالتفصيل في كتابي «الية العقل»› 
وباستطاعتنا ٤‏ ذلك الكتاب أن :ری کھت أن الأعصاب› وكات العصية › ونظام 


> 


التخذرة الراجعة ( (Feed back)‏ > تقدم EK‏ وظيفيا وئیق و الصلة بنمودج الادة اهلامية . وی 
الواقع فان لدینا ٤‏ ج المادة اهلامية نظاما پسخ م للمعلومات تة أ تنتظم على 
هه أناط» أو بعبارة أخرى» على هيه نظام داي التعلم . ولسست أنمة التعلم الذاتي 
سوی EE‏ لابتکار الأنناط واستخدامهاء کا e‏ الأناط من A‏ من المعلومات 
المكتسبة . وتقوم المعلومة الأولى بتغيبر حالة العقل» بشكل بعل المعلومة الثانية ترتبط بها أو 
ترافقها . وده الطريقة يتم ناء الأنراط . 

إن كل الدلائل النفسية والوظيفية التى بحوزتناء توحي أن العقل البشري» فيا 
يتعلق بالإدراك» هو نظام لصنع الأناط ولاستخدامها. 
سلوك الأنناط The behaviour of patterns‏ 

بعد أن تعرفنا طبيعة الأنباط» وتكوين الأناط» أو المسارات يمكننا الآن أن نتفحص 
بعض الظواهر التى تنشأً على هيئة نظام نمطى . 
روح الدعاية Humour‏ 

تنشاً روح الدعابة عن نظام نمطي د فحسب . والشکل )٩(‏ بین كيف أن د شخصا ما 
عندما ينطلق من (أ) فانه سوف يتحرك نحو( ب ) نظرا لاتساع الطريق الواصل بين (أً) و 
( ب )» دوں أن يلتفت إلى الطريق المؤدي و و إلا ت إدا تم 


لفت الانتہاه مہاشرة ف (ج) أصبح ا آنه کان يمکن بالإدراك المتأخحر (إدراك طبيعة 
الحادثة بعد وقوعها) الوصول إلى ( ج )انطلاقا من (أ). 


يبين حركة انطلاق شخص ما 
SET‏ 


وكمثال رئيسى على الدعابة» يمكننا أن نتأمل الأحجية الطفولية التالية : 
«ماالشيى ء الأصفر والأبيض الذي ينطلق بسرعة خمسمئة ميل في الساعة . » في هذه الحالة» 
نميل إلى التفكبر ببعض الطائرات المصبوغة في أثناء انتقالنا عبر المجاز من ( أ ) إلى (ب). 
لكن الإجابة الحقيقية هي : «شطبرة بيض ربان الطائرة النفاثة العملاقة . » وهذا يأخذنا إلى 
النقطة ( ج ). حيث إن الأمر يتضح بإدراك متأخر. چ کا پچ ع کان 
أصفر وأبيض ويطر من ذاته» ولم نكن نبحث عن شىء كان يحمل على وسيلة الطيران. 


وقد شتتی الللیو ت سن آنه فی عد مياد می جدا إذ تواقرت له ثلاثة تراد 
للجولف فقط والأسوأ من ذلك أن اثنين متها فقط مزودان بيرك للسباحة! هذه ھی التوررة 
القياسية » حيث إن المعنى المعتاد «لنادي الحولف» يقود المرء ء من ( أ) إلى (ب) آنا للخت 
الأقل احتالا فیضعنا فی ( ج ) وهو أمر يبدو مقبولا بالإدراك المتأخر. 


وتتكرر هذه العملية الأساسية بالنسبة جميع المواقف اة بروح الدعابة. ولا 
يوجد في بعض الأحيان طريق ق طاع > بل يُعطى السامع بدلا من ذلك (أ) ثم يُعطى بعدئذ 
( ج )» ويطلب منه أن يتخيل كيف يمكن الربط بينها . وفي النهاية» يتم الكشف عن 
علاقة غامضة جداء لكنها معقولة » بين ( ج ) و (أ) . وهناك بالطبع اختلافات عدة» حول 
استعمال الطريقة الأساسية» وينشأً كثر من قوة الدعابة عن التوقعات الاجتاعية » والأهواء 
الساقت والفررطفم والكر اشاي دلق بعة ا عن آلياك الضشكر الأسافية. 


الا سشضار Insight‏ 


بقل الأسجصان سل التعابة عل العبلة تفا اما عدا أن الس اة 
في حالة الدعابة» تكون معقولة ومقبولة» بينا هى فى حالة الاستبصار تكون أقوى تأثرا 
وفاعلية من الفكرة الأولية. 


فمثلا» > مجري دوره مباریات التيان جل اسان التصفرة المعتادء ا 
متا ا اخری. وی و و 


- ۱۳ 


المهرجان» في قسم المباريات الفردية مشاركة )۳١(‏ لاعباً. وتتلخص المشكلة في إبجاد 
أصغر عدد من المباريات التى ينبغي لعبها لتقديم الفائز. 


هناك عدة طرق لحل هذه المشكلة» يتطلب معظمها استخدام الورقة والقلم » لإججاد 
عدد المباريات:الحانبية الى ينبغى نها أن تكون في الحولة الأولى . وهذا هو أسلوب للانتقال 
من أ إلى ب ) الموضح في الشكل (4). فإذا مانقلناء مع ذلك» اهتمامنا إلى الخاسرين؛ 
بدلا من الاهتهام بالفائزء فإننا سنجد انه يجب أن يكون لدينا (۳۰) خاسرا نظرا لان 
لایوجد سوی فائز واحد» في مباریات التتس الفردية. ونظرا لأن كل تخاس ياعباهرة واحدة 
(لا أكثر ولا أقل) فان أقل عدد من الحولات يجب أن یکون (۱۳۰). 


بالانزعاج . ّا نقف الآن عند النقطة ( ج ) في الشكل المذكور حيث يتضح الطريق من 
(أ) بالإدراك المتأخر. 


Assymetry اللاتقائل‎ 


تتضح هه الخاصة الأساسبة للأنظمة النمطية في الدعابة والاستبصار وفي تأثيرات 
«التخطي » الذى سنتطرق إليه بعد قليل . وهي تعني ان الطريق في أي نظام نمطي من 
نقطة إلى أحرى بختلف كثيرا في العادة عن الطريق من النقطة الثانية إلى النقطة الأولى. 
ويعبارة أخرى» فإن الطريق من ( س ) إلى غ بختلف عن الطريق من (ع ) اف (س). 
وهذا هو مايمکن أن نسميه بعدم التهاثل . 


إدا عرضت على الناس کلمتی «کلب - سکین» وطلبت منم ن ربطوا بيا فسوف 
تحصل على نتائج جد خحتلفة» ع| ستحصل عليه إن عرضت كلمة «سكين» ثم أتبعتها 
بكلمة «كلب» . وقد قمت بإجراء هده التجربة فى عدد من المناسبات في أثناء اران : 
وقد وردت ي تتابع الكلب ‏ السكين عبارات «القتل والجرح › والمجوم» خمسة أضعاف 
ورودها في تتابع الک الكلب. وعلى العكس من ذلك وردت مفاهیم «اللحم» 


- ۱٤ 


والحزار» والطعام» ٤‏ تتابع السنكن ~e‏ الكل ضیف ورودها ٤‏ حالة تتاب الكلب ك 
السكان. 


)٠١( شکل‎ 


يبين خط التفکر بالاستخدام لرل اللسكن 


وفي الشكل )٠١(‏ توضيح هذا الأمر. إذ يمكن أن نلحظ أنه عند البدء بكلمة 
سكين» فإن خط التفكير بالاستخدام المنزلي للسكين يكون أقوى من الاستخدام الجنائي » 
ومن هناثم الربط بمفهوم «الأكل». إلا انه عندما بدأنا بكلمة كلب» بدا خط «الشر» أقوى 
من خط «الأكل» وهذا قاد إلى الاستعال الحنائى للسكين . 


وی تجارب ای طب س الاس ان تربط بین كلمي «هاتف» و «بقرة» . وقد قام 
أولئك الذين طلب منم الربط بين الهاتف والبقرة» بعمل توصيلات عدة باستخدام جرس 
ثور» جرس بقرةء الکساندار جراهام بیل - جرس - بقرة» بل وربطوا بین شکل جهاز 
اماف كل قري ا وق ااه الاك كاة الطريق فا يك اشغمل غاد 
على بعض القصص التى كانت فيها البقرة مريضة » تستدعي حالتها طلب الطبيب البيطري 
عن طریق الهماتف. أو أن البقرة انطلقت جائلة حارج ا ما يستدعي اع راا 
هاتفيا. وفي الشكل )١١(‏ توضيح هذا. 


- ۱1 


شک (۱۱) 


التخطى (التحاوز) اasم-glide‏ 


غالبا مانقوم فى تفكرناء أو طريقة نظرنا إلى الأشياءء بتخطى أحد البدائل» نظرا 
لأن الطريق الرئيس هو الذي يطغى بشكل ظاهر. إلا أنه بوسعنا أن نتعرف هذا البديل» 
وقلح بسهرلگ ]ذا ت لفت اباسا إليه. 


سے 


ا 
ب ~~ 
ب 
شکل (۱۲) 
التتخطي 


فعبور الطریق الرئیس یکون مهدا وسهلا جد (شکل ۱۲)» بحيث يستحيل أن تتوافر 
فرصة لانتقال انتباهنا عبر الممر إلى ( ج ) . ونحتاج لمقاومة تأثير التخطي هذا إلى طريقة 
لتشبيت انتباهنا على ملتقى الطرق وهي طريقة تجعلنا نتريث. ويتيح لنا هذا التريث 


ت ¥ د 


المدروس الإحساس» على الأقل» بوجود الطريق الآخر» ومن ثم نستطيع التفكير فيه . إن 
عملية التخطي عملية جوهرية » وسوف تتم مناقشتها بتفصيل أكبر فيا بعد . وقد تم تصميم 
العديد من عمليات تعليم التفكير خحصيصا للقيام بهذا التريث المدروس . 


من نقطة إلى نقطة Point-to-Point‏ 


إذا شرعنا في التفكير بشىء ما فقد يكون هناك عدة وجوه ختلفة ينبخي دراستها 
وأخحذها بالاهتهام » وهي عدة خطوط ختلفة من التفکیر» کا هو موضح في شكل .)٠۳١(‏ 
وعليناء مع ذلك» أن نختار واحدا منها. فا إن نبدأً بالسير على طريق ما» حتى ننتقل عبره 
من نقطة إلى نقطة. وكل نقطة نصلها تصبح نقطة انطلاق لطريق جديد. وفي بعض 
الأحيان» تصبح النقاط بالنسبة إلى الأطفال الصغار» غير ذات صلة بالموضوع الرئيس . 
وتظل النقاط مع غير هؤلاء» ذات صلة بالموضوع » لكنها أقل آهمية من الطرقات الأخرى 
التي تم إ*ماها عند البداية (ج ١‏ وج۲ في شكل )١١‏ . إننا نميل إلى اتباع الطريق» لكنه 
لاتوجد لدينا اليه ذاتية لإعادتنا إلى البداية» من أجل التفكير بالمسارات المناظرة. ونحتاج 
لكي نقوم بهذا إلى إطار خارجي . ولعل جزءاً من الغاية » من تعليم التفكي يتمثل في توفير 
إطار كهذاء إذ بدونه لا يستطيع العقل أن يتخلى بشكل طبيعي عن مسار ليسلك مسارا آخر. 


Artificial Frame work إطار اصطناعی‎ 


ثبنى الأنماط أو المسارات في عقولنا عن طريق خبرتنا. وإننا نستكشف خبرتنا 
بالأنتقال عر رات المعرفة والتداعيات . إلا أنه بوسعنا أيضاء إقامة أناط مصطنعة . فليس 


۷ 


هناك من سبب طبيعى » على سبيل المثال» يفسر» لماذا ينبغي للبحث عن النقاط «السلبية» 
أن يتبع الي حه النقاط «الإيجابية» ومن ثم البحث عن النقاط «المشرة» . فهذا التسلسل 
حدث فقط» عندما نقرر بشكل اصطناعي نه ينبغي أن بحدث . أما التتابع الطبيعي 
فينبغي أن يتمثل في دراسة الموقف» والانتقال إلى حكم» والعمل بعدئذ بموجب ذلك 


الحكم. 


Parallel Patterns الأناط المتوازية‎ 


إننا نتبع» في الواقع» نمطا واحدأء في أحلام اليقظة فقط إذ يتوافر ني العادة لنا 
نمطان على أقل تقدير . فالأول هو نمط الخرةء الذي يتألف من مسارات وتداعيات خبرتنا 
ومعرفتنا. أما الثاني فهو نمط «الأنا» ا لخاص بنا الذي يتعامل مع مانحاول القيام به. 
ونتأرجح عادة بين النمطين . ففي حل مشكلة ما» مثلا قد يكرهنا نمط (الأنا)» على إعادة 
ذكر المشكلة مرة بعد مرة» أو على إعادة تعريف المشكلة . وليس القصد من هذا العمل حب 
استكشافنا للمشكلة نفسها بل يعود الا ملكا جما جو عن مط ون 
الخاص بنا . وني الشكل )٠٤(‏ توضيح للعلاقة بين نمط الخبرة ونمط (الأنا) . ويلاحظ في 


هذا الشكل أن النمط الذي يبدأ من (أ) هو النمط العادي الذي نشا عن الخبرة. أما نمط 
(الأنا) فيمثل إجراء مصطنعا تم تعلمه» وتطبيقه» بشكل متعمد على نمط الخبرة ليقوده 
في اتجاه «مفضل» بدلا من تركه يتابع مسلكه الخاص . كا أن نمط (الأنا) المستخدم هنا 


يشير إلى نظام تصنيفي . 


Teaching thinking تعليم التفكر‎ 


يزخر العقل بالأنماط التي تنشئها الخبرة وال معرفة . ولكي نحقق أفضل فائدة مرجوة من 
لہ الآناط» لايشعتا المرور ببساطة عنها من نقطة إلى آخرئ. ولکي یتم نوجيه الانتىاهء 
أو جعله يتركز على مناطق كان من الممكن تخطيهاء فإنا نحتاج إلى إبجاد بعض الأطر 
اة آل معا تداعا ومک ر وي 


= دت 


الفصل السابع 


ف عام نيط الا دراك )the patterning world of perception)‏ تکون رالأخطاء) 
حتلفة تماما عن الأخحطاء الق نجدها فى المنطق أو فى الرياضيات . هذا ولم يعد الأمر قضية 
صدف أو زيف 0 انه دوع من الانجراف ٤‏ ا تجاه اجك الأناط والايتعاد عن اخر. وقد 
تفحص الفصل السابق طبيعة الأناط وتكوينما . وبناء على هذه الخلفية » بوسعنا الأن النظر 
في بعض «الأخطاء» » التي یمکن أن تظھر فی نظام نمطی (t۵۳ءرS‏ وہ٣ )۴٤٤۵۲‏ » وسیکون 


مھ 


موضوع تلك الدراسة الفكرة العامة ).i0(‏ لتعلیم التفكر على أنه مهارة. 
الأاستحواد Capture‏ 


بحدث الاستحواذ عندما تكون إحدى القنوات قد رسخت تاماء والقناة البديلة 
دده » بوصوح أقل بکثر. ویوصح الشكل ›)۱٥(‏ هذه العملية. فعندما يسر ع شخصس 
فى تعليم التفكر على أنه مهارة جد أن مفهوم «المنطق» قد رسخ منذ زمن طويل» وبدرجة 
يترص معها ف لجال أن ار يفوم نمحاولة لتعليم المنطق . ومن نم يقوم ادعاء آل بأنه 
للا جدید فی الأمر» وأن ذلك جرى كثرا . وهناك ادعاء يقول أيضاء أن تعليم المنطق ليس 
على صلة وثيقة للغاية مع الفائدة العملية للتفكير في الحياة اليومية . إنه من الصعوبة بمكان 
أن يدلل المرء على أنه لايود تنظيم تعليم المنطق» لكنه يرغب في ترسيخ قناة أخرى تسمى 
الإإدراك 2 ولا تظهر الفناتان للوجود» ٤‏ بعص االات ان مصطلح «المنطق» قد اح 
لیشمل أی شىء له علاقة بالتفکر ويون صحيحا ومفيدا. وهذا يشکل وضعا خحطرا لأن 
معنی مصطلح «المنطق» قد أصبح يحتضن كل ماهو من التفيكر» غير أن العملية الفعلية 
۳ أسرة قوانين المنطق الصورى (ءأوها ا۳۵٣١٥۴)‏ . ويحدث هذا النوع من الاستحواد 


ب 


مھ 


القوى ج العديد من المفاهيم الآأخحرى شدیده الرسوخ . 


١ س‎ 


)۱١( شکل‎ 


أثر الاستحواد 


ونظرا لأننی ابتكرت مصطلح التفكير الإحاطي (الجحوانبي) ‘lateral thinking’‏ ولڭن 
اسمی ارتبط به فإن نوعاً حر من الاستحواذ يقع . وعندما أتحدث عن تعليم التفكير على 
أنه la‏ فى المدارس»› فإنه يفترض في الحال أنني شیر إلى التفكير الإحاطي . وکثرا ما 
E‏ عاش أو سدیك عدرانا هذا المعنى» مع أن فصلا واحدا فحسب» من الفصول 
الستة» فى برناجى الخاص عن التفكس يبحث في االتفكير الإحاطي . وتبحث الفصول 
الأخحرى ف ات التفكر العادية الرتيبة (الروتينية)» دول أي عنصر إبداعي خاص . 
وحیث إن قناة التفكر الإحاطى قد رسخت ماماء فإنه من الصعوبة بمكان» تبيان البرنامج 
کله» على أنه شیء ختلف تماماً. 


Glide - past التخطى (التحاوز)‎ 


تحولنا عنه باتجاه الممر الراسخ . أما فى ظاهرة التخطی (ء هه امم - مهiاG)‏ فإننا نمنع » حتى 
من رؤية الممر البديل› لأننا ننساب (ه٠او)‏ باتجاه الممر الراسخ . فنتحول» في الحالة الأولى» 
بعيداً عا نريد سلوكه . وني الحالة الثانية فإننا نكون غير قادرين على رؤية التحويل . وهكد 
: : تحواذ ضدناء ‏ آنا ئ غ ف استخدام التحويل 
یتم استخدام التحويل عند الاستحواذ ضدناء في حين اننا نرعب ي لتحویل 
عند التخطى » إلا أنه لايسعنا ذلك . 


=: TFs 


لاإبد عند تعليم التفكير أن يكون لدى الشخص بعض المحتوى»› نظا ا ابد 
قسف اجرد من أئر يل وسفخدم لتر سالا رحبا ها ستخدم أيضا 
وسيلة لتطبيق مهارات التفكر المتعددة . إلا أن المحتوى ينزع لترحيل مزيد من المعلومات 
من فينة إلى أخرى. فثمة عند أية لحظة إثارة لحمل المرء على الاستمرار إلى اللحظة التالية. 
ولا تلبث أن تبدأً المناقشات المشرة : عن الحريمة وعن التلوث وعن العلاقات الشخصية . 
فیتم نسيان العملية (sئكهعءه۴۲)‏ » ويتحول الدرس إلى درس «مناقشة» . وتغمر السعادة 
المدرس» لأن التلاميذ قد انغمسوا واستمتعوا على نحو واضح» ومن ثم» لابد أنهم 
یتعلمون شیئا بالتأکيد . 


العملية 


ويستمتع التلاميذ أنفسهم بتعقب المحتوى» أكثر بكثير من استمتاعهم إذا ما حدث 
أن قام المرء بجرهم إلى الخلف. لتعقب عملية التفكير المعنية . ونتيجة لذلك فإنه يولى قليل 
و الانتباه للعملية» ولیس هناك من مهارة في التفكبر قابلة للانتقال ثم التتهة, وحاددة 
التخطي هذه موضحة في الشكل .)١١(‏ وكي| نحتفظ بتركيز قوي للانتباه على العملية» 
فإنه من الضروري أن تتوافر لنا بنية حكمة ترتبط بزمن عحدد. وإذا ما عولحت تشكيلة من 
المشكلات المختلفة خلال فترة قصيرة من الزمن فحسب.» فإن هذا يمنع ظاهرة التخطي من 
النمو» كا يجعل من اليسير النظر إلى العملية التي تنطوي عليها كل مشكلة. 


EBA 


الات طا ` Polarization‏ 


يستخدم الأسیقطاب معان فی٠‏ آحوال کثرةء إل حد بعیدء کیا یعاکس 
)C0unte(‏ ظاهرة التخطى . وإني ل تماما» انق ٤‏ هذا الکتاب» ک) فى بعض كتبي 
الأخحرى» مذنب فعلا لإحداث استقطاب مبالغ فيه بين المنطق (ءاوها) والإإدراك (Percep-‏ 
(ه ناء فالأثنان» من ناحية عملية » متقاربان كثيراء ويميلان إلى التشابك (التداخل) وإلى 
التازج . إلا انه کی نتجنب ظاهرة الأاستحواد» راه e eye:‏ 
N xel Ab < ka‏ فاد فا الوق رالات لاطا 
a 8‏ وا د من التفكير. وما مترابطان 
ا ب ء 
إلى حد بعيدء إلا أنه بالإمكان التركيز على الفروى» وتتبع مَسّارَى الاستقطاب المتباعدين 
على الدوام حتی نصل ا النقطتين مشار الها المنطقى (۲) واللإدراك (۲)› وما موضعا 
استقطاب حاد . 


اللادراك (۲) 


شکل (۱۷) 
ظاهرة إل ستقطاب 


3 
ت 


(#) الاستقطاب : جع الآراء حول موقفين متعارضين او متضادين . (المترجم) 


5F 


وتقع ظاهرة الاستقطاب نفسها مع «الشعور» و «التفكر» ويعترض بعض الناس 
بقوهم : إن التفكير شىء جرد یعوزه دفء العاطفة» والمشاعر الإنسانية هي کل ماہم . 
ولیس من السهل» التاكیكد ل أن كلا من الشعور والتفكر مطلوبان : فالتفکہر بلا شعور 
مجعله شيا غير ذي صلة بالموضوع› کا أن الشعور بدون تفكر أمر حدود وخطر. 


لايلبث الاستقطاب أن يتطور بسرعة ليظهر أن الشعور (الإحساس) والتفكير شيئان 
متمايزان» وأن التفكبر نقيض الشعور بلا ريب . وبعد ذلك فإن أي عاولة لتعليم التفكير 
بوصفه مهارة» ينظر إليها أا حملة على أهمية الشعور. 


ومن الصعب الزعم أن المرء لايعادي المنطق» بل يقف ضد الاقتصار عليه . ومن الصعب 
الزعم أن شخصا ما لا يقف ضد الشعور إلا من أجل توحيد الشعور مع التفكير. وتنشا 
الصعوبة من أنه ليس بوسع الشخص أن يسلك مسارين في الوقت نفسه» وعلاوة على ذلك 
يتجه المساران إلى الافتراق أكثر فأكثر» عندما نتبعه) بتؤدة إلى نهايتيه| . 


The hump effect ظاهرة العقبة‎ 


وهذه ظاهرة من آهم الظواهر وأصعبها وأخطرها داخحل أي نظام بيولوجي . فالنظام 
البيولوجي يعمل متحركا نحو ما هو مرغوب فيه » لكن ماهو مرغوب الآن قد يؤدي إلى أذى 
طويل الأمد. وبالعكس فإن شيعا ما يصلح» على المدى الطويل» قد يتطلب تضحية 
عاجلة . إن طالب المدرسة الذي يود ترك المدرسة قبل الأوان» يتحرك نحو الرغبة في كسب 
وإنفاق النقودء إلا أن والديه يريدان منة اجتياز «عقبة» الدراسة» كى محصل على مؤهل 
أنقل» ييح له كسا ارق اليا فيا بعد. وق بقوجبا غل الشخص البدين الاستخنا 
عن لذة الوجبة السريعة» كي يصبح ممشوق القوام على المدى الطويل . وينشاً مصطلح 
ظاهرة «العقبة» انطلاقا من فكرة ضرورة الصعود إلى أعلى التل أولاء حتى وإن كان القصد 
الحقيقي من ذلك هو ابوط المريح عن التل في بعد فعليك أن تصعد منحدر التزلج كي 
تتزلج إلى الأسفل . 


ا 


وقد تتطلب ظاهرة العقبة أيضاً السير في الاتجاه المضاد» في سبيل السير في الاجا 
الصحيح في النهاية. ولنأحذ كتكوتا عُزل عن الطعام بسياج من الأسلاك . فهذا الكتكوت 
يرقب الطعام مباشرة ويحاول احتراق السلك . ويظل في البقعة نفسها حاولا الوصول إلى 
الطعام . وإذا كان هناك كلب فى الموقف نفسه فإنه سوف يتحرك بعيدا عن الطعام ويحاول 
أن جد طريقه حول السياح . فالكلب مهيأ للسير في اتجاه ختلف في سبيل إنجاز هده . 
والكتكوت يصر على الوصول إلى الطعام مباشرة ويخفق . 


وني تعليم التفکبر ك هوي تعليم الموضوعات الأخرى» قد یصبح ضر وریا ني بعض 
الأحيان أن نسمي شيئا ماء معروفاً للجميع» بمسمى لايعرفه أحد. ونلجا هذا عمدا؛ في 
سبیل جعل شیء ماء في موقف ما» يعرفه الكل خارج إطار هذا ألموقف» ليبدو غريبا على 
نحو كاف لحذبه الانتباه الذي رستخقه,وستبدو المسميات لأول وهلة مبهمة غير ضرورية ٠‏ 
وحکوم عليها بمثل ذلك لأن المناقشة الصريحة» دول شات آكتر جاذية: إلا آنة کا 
فى حالة الكتكوت» قد يكون على الشخص أن يبتعد عن الممر الواضح» ويسلك الممر 
الأقل جاذبية » فى سبيل الوصول إلى الغاية المنشودة. 


يوضح الشكل (۱۸) ظاهرة العقبة» حيث يتم سلوك الممر الأكثر وضوحا وجاذبية . 
ومع ذلك» وكي) محصل الشخص على الأثر الذي يريد فقد يتوجب عليه أن يسلك المسار 
غير الواضح والصعب . 


المناقشة 


رموز خاصة (شمرة) 
مسميات غريبة (رطانة) الخ 

شک (۱۸) 

ظاهرة العقبة 


YTS 


The sufficiency effect ظاهرة الكفاية‎ 


لقد أشير إلى ظاهرة الكفاية في مواضع متعددة من الفصول السابقة. إا نوع من 
رخحطا المقدار» err‏ nagnitude؛‏ . ويزعم ٤‏ خحطأ المقدار أن شيئا سيؤثر في شىء اخر. 
وهذا صحيح من وجهة نظر منطقية› غير أن الأمر لايكون كذلك من ناحية عملية» ذلك 
لأن المقادير تكون على نحو لاينشأً عنها ذلك التأثير. وعلى سبيل الالء فإن الحصار 
الاقتصادي لبلد سيدفع به إلى الاستسلام : ما من ناحية عملية» فإن مقدار الأثر يكون 
غير كاف تماما . وهناك ادعاء أنه قد تم تعليم «التفكي» دائا» في كل موضوع » وبناءً عليه 
فلا حاجة لبذل أي حاولة جديدة» لتعليم التفكر مباشرة» على أنه مهارة . من الواضح حقا 
أننا نعلّم التفكير في كل موضوع . وبناءً عليه فلا حاجة لبذل أي جهد» أفليس هذا كافي؟ 
کم یتعلم الشخص من مهارة التفكس القابلة للانتقال» في التاريخح أو الحغرافيا أو اللغة 
الفرنسية؟ تذكر قصة الرجل الذي زعم أنه ليس بحاجة لشراء أي كتاب إضافي لأن لديه 
کتابا فی البيت! 


شکل (۱۹) 
ظاهرة الكفاية . 


يوضح الشكل (۱۹) ظاهرة الكفاية » وفيه نرى مرا يصل بين تعليم التاريخ وتعليم التفكير. 


وي الواقع فن هذا الممر يستعمل › على الأرجح› با هو أقل بكثير من عر المحتوى . لکنه 


موجود منطقياً» وإذا أراد الشخص أن يركز الانتباه على هذا الممر» فيسعه دائاء تبيان كيفية 
وجوده . 


¥ 


وکشرا ما د الرضا الذاتى مرادفاً لظاهرة الكفاية ا٥٠٤‏ ره ٠هfءاB‏ إلا أن الرض 
الذاتی قد یکون حاجزاً ضد عمل أي شیء آخر» إذ بوسع ظاهرة الكفاية أن تكون إخفاقا 
حقيقيا فى إدراك أن ما تتضمنه التعبيرات النطقية» قد لاتتضمنه التعببرات العملية . 
وبوسعك منطقياً أن تبين ان هناك طريقاً من السوق في مدينة ما إلى محطة القطار يستغرى 
قطعه س دقائق» لکنه إدا يعرف أحد الطريق ولم يستخدمها أحد فمن الواضح أن هنا 
فرقأً بن النظرية والتطبيق . 


وتتمدى ظاهرة الكفاية للعيان عندما نلتفت بتمعن إلى عر ماء ورذلك نشر قضية 
هيمنتها بصورة مؤقتة › بشضڌ ٹبیان آت اهيمنة موجودة فى النظام فعلا. 


The peripheralism effect الظاهرة الطرفية (المحيطية)‎ 


تعد هذه الظاهرة ذات أهمية خحاصة في تعليم التفكير. فالعقل بہوی أن یکون لدیه 
شیء ما یستطیع معام جحته» ویصدر اساسا وأفما عه ركد اتقالينتا الدرسيةء قا ؛ 
على العمق والدقة في عملنا. وتكون النتيجة أن تميل عقولنا إلى الحركة على طول المسارات 
او وان ك اقا مظاك ف اكات عل الوق نج لسارم شيا غاسفا. 
واکتو ما نشاهد هذه الظاهرة بصورة ملحوظة في العلوم . فلدينا في العلوم مجالات فيها 
أدوات تحليلية وأنظمة تجريبية . ويشتغل الناس في هذه المجالات» ويواصلون المسير بفعل 
زخم بحٹهم › فیصدرون بحوا ٤‏ موضوعات »› أفضل وصف ا ا ¦|ر (Peripheral) Az‏ 
أما المجالات الأوسع بكثيرء والأكثر أهمية » فإنها تمل » لأنه ليس هناك من طريقة سهلة 
لعالحتها . وهذه المجالات الأكثر أهمية » هى مجالات غير منظمة وغير موضوعية . کا يصعب 
تطبيتق المعاير الصارمة للطريقة العلمية عليها. وهكذاء فإنه بدلا من التخبط في هذه 
اللجالات اهامة» وعدم الوصول إلى نتائج › فإن العام يفضل استخدام مهارته . ا 
في جال طرفي يتيح له التوصل إلى شيء محدد . وغالبا مايكون اللإنجاز الأكاديمي » انتصارا 
للشكل على المحتوى (المضمون). ١‏ 


- ۱۲۸ - 


شکل (۲۰) 
الظاهرة الطرفية 


ويوضح الشكل )۲١(‏ الظاهرة الطرفية . فالعقل يتحرك مع ا مسار العريض بدلا من 
التحرك في مسار غير حدد. إنه يتحرك إلى الأمام ويتبع فرعا طرفياء ثم مسارا اخر.ولعل 
العقل بكرن ى لمارف قد ادن دة اعبت |[ غالا کا5 ا ا د و 
فيه» فإنه يتحرك إلى الأمام . ومن العسير على العقل › أن يتوقف فجأة» وينظر إلى الأشياءء 
بطريقة متحررة . ويقضى الدارسون حياتهم › منكبين على فترة واحدة من حياة شاعر عاش 
فى القرن السادس عشر. فهذه موجودة کی حجري تدریسها . فثمة تفاصيل كافيهة › ودراستها 
او عا وا الل الشعرية» لدى الأطفال (كيف يتأتى لك دراستها؟) . وبا لمثلء 
افا ق شاا لق الت ر ق تازه ورا وحن ادر مارات رباشییة ید ب 
غاة الغرابةء ويعود ذلك» ببساطة إلى أنها موجودة ليجري تدريسهاء كا يمكن عرصم 
بطريقة مشوقة . وقد تكون عديمة النفع› أية حال» لغالبية التلاميذ» ومع ذلك فإن 
الات التفكر الرحبة» مثل اتخاذ القرارات »› تكون مهملةء لأا مجالات أقل وضوحا. 


2 


الفصل الثامن 


مداخل (منطلقات) في تعليم التفكر 


ول ورسك آن تلم الاش التفكر - وكل ما تستطيعه هو أن تعلمهم أمورا 
یفکرون فيها . » 


بوصفه مهارة › وی تلخص موقف أغلبية التناس . ونمه من یری ك التفكر هو المزاولة 
الطبيعية للذكاء الفطرى . ک| أن ثمة من يرى أن تزايد فعالية التفکر تنشأً عن تزايد ي 
المعرفة وطلاقة لسان أبلغ . وعلى الرغم من هذ! الاتعاهء فهناك مداخل متعددة لتعليم 
التفكر. وسنشرح بعضا من هذه المداخحل في هدا الفصل . 


Formal Logic نطق الصورى‎ 


رى] كان هذا المدحل أفضل غاولة متميزة لتعليم التفكر على أنه مهارة مدروسة . 
وقد احتل نطق مكانا فى الجدول المدرسي (جدول المواعيد) لمدارس ختلفة» كا نجرى 
اختبارات فى هذا الموضوع . ويعد المنطق موضوعاً حدداً وملموساً: ويشتمل على مبادىء 
ومسلمات (موضوعات أو مصادرات) . ويأق وف هوى أولئك الذين ينظرون إلى التفكير 
العادي على أنه صورة )۴٥۲۳"(‏ منقوصة للرياضيات قحس ولتك الذين برغبوة ي 
تشکیل (izeاrnaهf)‏ التفكر» إلى أن تصبح له دقة الرياضيات . وهناك مداخل ختلفة لتعليم 
اأتطى > وقك تركر المدحل الأرسطي / الإكويني على القياس المنطقي وقوانين القياسات 
النطقبة» ک] أن اُشکال فین )۷٥۸7(‏ قد عززرت هذا المدخحل . وقد امتد هذا المبدأ الأساسي › 
ليشمل عناصر أخرى من المنطق . وعلاوة على ذلك» فياك المذخل ارياي بصو أك 


SAIF 


الذى بوسعه أن يشمل المنطق الرياضى ذاته . ومنذ عهد أكثر حداثة ظهر المدخل المبني على 


ويتوجب علينا أن نسلم أن المنطق طريق جيد لتعليم المنطق . كا يتوجب أن نسلم 
أيضا أن معظم التطورات في تعليم المنطق» كانت تطورات داخلية» نابعة من الموضوع 
نفسه» وليس من اعتبارات قابليته العملية للتطبيق بوصفه آداة للتفكير. وك بحثنا في 
مواضع عة ا اکا فیس ای ا جوا کافس وکل 
الاستخدام المباشر للعملية الاستنباطية (58٥٥٥١م‏ ۷eنام۵uمك)‏ جزء| صغيرا من التفكير 
(ordinary thinking) all‏ . والتأكيد عليه في التربية ناشىء عن نمودج كله 
للصطنعة ء التي يخلب استعماها كثيرا . وني مثل هذه المشكلات تعطى جيع المعلومات» ثم 
بوسعنا تطبيق بعض المبادىء الأساسية . ومن النادر جداء في الحياة الواقعية» أن تكون 
المعلومات كاملة. وقد لا يوجد هناك مبادىء أساسية على الإطلاق . ويكمن العجز الرئيسي 
E‏ نه ادا فمن أين ا الخ ساعد اطق غل توح جا 
تتضمنه المقدمات المفروضة في البدء . وليست تلك الأمور إلا خحيارات إدراكية وتنميطية . 
إت طا بطق بصورة ضحيحة, قد يهى بتبجة مساقضة إةا شدلا نقطة البداية.. 


وتعد قواعد المنطق أموراً هامةء إلا أنه لسوء الحظ» فإن بلوغ الموضوع حد الكمال 
ليس كفيلا بأن يستخدم على أنه طريقة عملية لتعليم التفكير. 


النتائج الثانوية لقعم موضوعات أخرى 
By - product of the teaching of other subjects‏ 


«إذا ما وجدنا شخصاً یفکر في شىء ماء فمن المؤكد أن هذا الشخض يتعلم كيف 
يفکر. ) 


ومن سوء الحظ. فإن هذه عبارة غير صحيحة . وسوف يدعي مدرس الحغرافيا أن 
التلميذ في تعلمه الجحغرافيا سيكون جرا على التفكيرء وسوف يدعي مدرس التاريخ ومدرس 
العلوم الادعاء نفسه . وقد يكونون جيعأ على حق . والسؤال هنا هل التفكيرفي شيء ما ينمي 
أية مهارة يمكن أن تنتقل إلى التفكر؟ وف الموضوعات ذات «المحتوى» Content subject‏ 


ا ا 


> فان زخحم الموضوع يطغى عادة» بحیث لا يبقي إلا القليل من الانتباه إلى عملية التفكير 
الفعلية. والنصائح مثل «فکر ي النقطة») أو أنظر في مادا تتضمن هذا الأشياء»ء ما هي 
الا طلب جرد من التلميذ أن ينقب بعمق أكبر في مساحة معرفته ليجد اجواب الصحيح . 
ففی موصوع دی «متوی» تعر غلك ف الواقع التفكير خارج نطافق الملحتوى: لأنه 
تعن أن يكون تأملك داثأً» أقل شأنا بكثير من الحقائق الفعلية . وهناك نسبيا فرصة ضغي 
للتفكس باستفناء النوع المتأخر من الإدراك : «وتستطيعون الآن أن e‏ 
رس ذلك وذلك . . .»۰ وعندما يتيين أن المدرسين يوجهون تفكير تلاميدهم نحو دصر 
Be,‏ فإن استجابات التلاميذ عادة تصاغ بإحكام شديد» لتكون مسألة شین ما پود 
المعلم قوله لاحقاً أكثر من أن تكون تفكيرا في ا موضوع . وليس المعلم ملوماً ني هذاء فالملوم 
هو طبيعة الموضوعات دات الحترى : فا نون أكثر أغمية بكذر من عملية التفكير: ويعلم 
التلميذ أنه بقليل من المعرفة» وكثير من التفكس لن بجاري تلميذا لديه الكثر من المعرفة 
والقليل من التفكير. 


والقصور الآخر في موضوعات المحتوى في كونها طريقة في تعليم التفكير» هي أن 
مارات النكين وإن ت تله اتون قاصة إل ادها . فاللساوفا» جال 
التفسبرات» وتجميع الحقائق في سبيل الوصول إلى نتيجة» أمور مهمة للتفكير» ولكنہا جزء 
صغر من مهارة التفكير الكلية ‏ التي تشمل أموراء مثل اتخاذ القرار والأولويات» ووجهات 
زر الاخخرين» وحل امشكلات ‏ والخلاف والتخمين› والانحياز العاطفي » واهوى 
وهكذا. ولا يسعنا أن نزعم أن المواقف مكونة من معلومات بحتة فحسب» ومن الطريقة 


التي يجري تداوها بها في العقل . 


زه بكرف سا أن الع اللي يقلات اللا عة عد يكرك بو 
استخدام موضوع اللحتوى من أجل تعليم التفكس إلا أن عليه أن يہذل جهدا مدروسا 
لتركيز الانتباه على العمليات . ولا طائل من الأمل في أن تبلور المناقشة الستفيضة للمحتوى 
ذاتها في النہاية لتأخحذ شكل مهارات تفكير قابلة لنقل أثرها 


a ۴ 


Special subject teaching صاlخ‎ عgضوم تعليم‎ 


كثيرا ما زعم بعضهم أن ما يسوغ تعليم اللاتينية» على أا موضوع » هو تدريبها 
للعقل وتنمية مهارة التفكر. وبوسعنا مناقشة أنه إذا أخفقت موضوعات المحتوى» ي تعليم 
التفكر» إذ تحجب أهمية المحتوى عملية التفكس فإن موضوعا يكون فيه المحتوی غير ذى 
صلة» هو موضوع يضلح لتعليم التفكي لأنه يمكن للانتباء أن يتركز على العملية 
فحسب . إلا أنه قد يكون الموضوع غير ذي صلة» ومع ذلك فإن القوانين المعقدة للموضوع 
هي التي قررت صحة الحواب» وليس «كمية) التفكير المستخدم . وللمرة الثانية نرى كيف 
أن المعرفة أكثر أهمية من التفكر . 


ومسألة مهارة التفكي التي يقبل أثرها الانتقال حاضرة دائ . وكمثال لعرض التفكر 
الأس#باطى:: إن افتذسة الاقليدية قال قعان حب ب هن سات فة الف بات: 
ثم تطبق هذه النظريات في حل المسائل. وإني أشك إن وجد» في وقت ماء فيلسوف أو 
معلم لا يتوق إلى نظام تفکیر حکم ومتقن . لكن واحسرتاه على الامتياز في علم المندسة» 
الذي لا يساعدنا كثيرا في حل المشكلات خارج دائرة العمارة واهندسة . 


Debate and discussion شlقillو ا لحوار‎ 


يختلف الحوار والنقاش عن الموضوعات ذات المحتوى› فهي لا تعتمد في المعالحة على 
ذخيرة من المعرفة. والتفكر المستخده هم من اللالتجاء إلى أساسه في المعرفة. وميا 
الج فان اا يتملكنا أحيانا بأن المناظرة والمناقشة توفران Ne‏ اا ا 

اشک تكن الصو ق رن ارا اكات ران حم ی ادام سا رل 
ريب فإن هذا النوع من التفكر المناوىء (راجةsامvلة)‏ . تفکیر ناجع ٤‏ الحالات ذات 
الطبيعة الهجومية » كا في القانون والسياسة» إلا أنه خطر بصورة اط ي یع الحالات 
الأخرى على وجه الر يس قد يتضمن الدفاع عن موقف› منطقا متازا وبراعة› لکنه قد 
تين ضا ج الس ة. إن تسجيل نقاط فى مناظرة» ery‏ 
هله الا رلکنه لا یفید کٹرا في الاستکشاف ھی واھ ا فیا ا 
البداية في هذا الكتاب» فإنك إذا بينت أن الزميل الأخر على خطأً ا أنك على 


ANT 


صواب . وبالمقدور تحسين وضوح اللفظ والطلاقة والثقة والتفكير السريع جيعاً عن طريق 
الحوار والمناقشة . وقد تتخفى جيع هذه الخصائص› وبصورة ناجحة إلى حد بعيد» ي زي 
مهارة التفكير. ومع ذلك فإذا ما قارنا حتوى التفكيء في مناقشة ما بين التلاميذ واضحي 
اللفظ» مع حتوى التفكير» > فى مناقشة بين التلاميذ الأقل وضوحاً في اللفظ» فاا يجك فرقا . 
ك أن الطلاقة فى التعبير تكون مضللة للوهلة الأول . 


وتعد المناقشة بالتأكيد تربة خحصبة لتدريب التفكير» إلا أغها غر كافية فى حد ذاتعاء 
لأنما لا تعمل على تنمية أي مهارة قابلة لانتقال أثرهاء > باستفناء المهارة الناقدة في اكتشاف 
مواطن الضعف في حجة ما . وقد تكون المهارة الناقدة مهارة مفيدةء إلا أعها غر كافية 
لتكون مهارة تفكر إحماليةء مع أن التربية قد أكدت كثيرا» وعلى الدوام > على هذه المهارة . 


Games, puzzles and simulations ölك|ح|ly‎ jاغلÎلlو الألعات‎ 


را لأن «عملية» الألعاب آهم e‏ من المحتوى» فإنه يتملكنا إحساس أن 
مارسة مهارات اللعبة سوف تنمي مهارات التفكير. إنه لصحيح» إلى حد بعيد» أن مواقف 
الألعاب توفر فرصة لمارسة جال من المهارات› أوسع کشر ذا مما توفره الوضزعات ذات 
اللحتوى. ففي اللعبة هناك أمر ما بحدث طيلة الوقت» وبوسع تفكرك أن حدثٹ موقفاً ما 
OEE‏ إن ا مثل الاستراتيجية (التخطيط)» واتخاذ القرارء تعد جزء متا 


لغالىية الألعاب . وحالvا‏ تتعرف قواعد اللعة» د تصبح ال معرفة أقل أهمية بكثير جد من مهارة 
اکر و is E‏ الألعاب موقفاً مثاليا لتنمية 


ومع ذلك فمن الممارقات أن تكون الميزة الحقيقية لوقف اللعبة هي ال د ن 
فائدتها لتدريب التفكير. والمشكلة هي اخم کلت انقال اثر التعلم . ومن الصعب 
نقل المهارات التي نتعلمها في ألعاب معينة إلى مواقف أكثر عمومية . . ومن ناحية مثالية » فإنا 
نتوقع من لعبة ما» أن تكون وثيقة الصلة بالحياة الوأقعية › ںا يصعب تييزها عنہا» وذلك 
لإن)ء المارات التاسية: وللالغات منطق داخلی > واللاعس الحيد يتعلم هذا المنطى 
الداخلى» > لآنه يتكرر على نحوواسع . أما الحياة» 2 ا لحظ. فليس لدا مثل هذا المنطق 


= NTs 


r‏ ا 


ازرا" 8 ۴ : 4 : 8 
الداخل الذي نتصور وجوده . 


) تعد الآلعاب مفيدة في توليد ای ور ا ا وبوسع 
موفف لعرة ما ان یس عادة عقلية . قر الألعاب نوافذ مفيدة للتفكر والسلوك» إلا أن 
مهارات التفكر المستخدمة» هي مهارات خاصة للغاية » لدرجة يصعب انتقال تأثرها 


Philosophy الفلسفة‎ 


ر يعلمنا تدريس ال لفلسفة وتاريخ الأفكار كيف عملت عقول الرجال» كأ قد 
نستخلص بعض المبادىء الأساسية للتفكير. إلا أن للوصف السلبي للتفكير تأثير ضئيل في 
ا فعالة. أما اا إل E‏ هي موضوعات افر ول 


علم النفس Psychology‏ 


الفيلسوف يتم بنتيجة مهارات تفكيره » بينا هتم عالم النفس بطبيعة المهارات 
السا د كا جرد غاي التعل اللوف» وين سيم مايق التقارر إن الا ةن 
والتحليل ء والتجريد وصنع النموذج» والتوقع » والدافعية (الإثارة) وهكذا. وقد يكون 
هذا وصفا مفيدا» إلا أنه ليس بوسعك أن تأخذ أجزاء الوصف ببساطة» لتحوها إلى 
أدوات . فليس بوسعك أن تقول إن «الملاحظة» جزء من التفكس. ويتوجب علينا ممارسة 
e‏ ۽ گیا آنه لیس بوسغك أ تقول : ان «الدافعية) ) جزء من ع التفكر ا فىتعىن 

عا ان نارس «الدافعية» . هناك فرق شاسع بين الآداة (ا0ه)) وعنصر الوصف ٣٥۸۲‏ ءام) 
lli . of description)‏ 1 ردت من شخصس EF‏ یدیز حرك الستازة فبوسعك تز ویده بشرح 
ع) بحدث داخحل الة الاحتراق الداخل Né‏ تزویده بتغلی ات رجه عن کيفيه استخدام 
مفتاح الإشعال . وقد تكون أداة التشغيل في التفكير ختلفة ماما عر ن الوصف النفسى لعملية 
التفكر. فالحدس (intuition)‏ فشا ۾ اوقا لقا ا إلا أنه من المستحخيل 


eT 


اننتشخدامه كأداة قشخيل. وهن جهة اخری: فان جهازا اسطاغيا مئل الكلمة « بو ة۴“ ٠‏ 
س له نن شتی شی إلا آنه یکن آن بكرن آذاة شل عغاية. 


لقد جرت عاولات متعددة لتعليم التفكي بناءً على تقسيم العملية إلى أجزائها 
النفسية المركبة منها. وقد اع دت مله االات على الاعقاد الخاطى ءوالقال بأنك إذا 
قبت عنصرا وصفياً من ا لخلف ال امام فاته يصح آداة. إنه لا يصبح كذلك› > کا ان 
فهم العملية اشا لا قر وساة للاستخدام تلك العملية 


القوانينء الاستخدام» المهارة والأدوات 
Rules, use, skill and tools‏ 


إن تعلم قواني ن التفكر لا ينمي مهارة عملية في التفكير . واستخدام التفكير في 
مواقف معينة ينمي مهار التفكر في تلك المواقف› إلا أا لا تكون مهارة تنقل أثرها في 
لفك وعل المهاة أت تكون مرك حرل الشخص ويس رل الوقق. وتكن 
اللعضلة في أن بإمكانناء في العادة» تعليم المهار ات المتمركزة حول الموقف فحسب . فانت 
کرت ن ارت ل م ا . والسبيل للخروج من المعضلة هر 
ابتکار مواقف قابل أ رها للانتقال . ونسمی مثل هذه المواقف أدوات . وجري تدريب 
الشخص ضمن موقف الأداة. ویتعلم كيف يتعامل مع الأداة وبوسع الأداة ومهارته ي 
استخدامها الآن أن تكرن ذات أثر قابل للانتقال إلى موقف جديد ای تسیا ها 
الإطلاق» أن تكون الأداة ضرورية بصورة تامة . وبوسع آداة. . غبرضرورية» أن تقوم مقام 


تصميم ناقل للأثر . 


= 


# «هم» هي اختصا ر لکلم (Provocative operation)‏ التي تعني «العملية الاستفزازية او الحريئة» وهو مصطلح خاص 
بالمؤلف يستخدمه لتوليد افكار جديدة في سبيل الابداع . (المترجم). 


hh 


القسم التائی 
الفصل التاسع 
مقدمه 


أولى القسم الأول من هذا الكتاب» اهتماما بخلفية تعليم التفكير وا مفاهيم العامة» 
ات وال غاز النظرئ . ولآ شك أن ثمة أطرا نظرية أخرى مقبولة أيضاء اشیکون 
ها أنصارها. ولا كان القصد من هذا الكتات» أن يكون عمليا > فلم يکن قصدي امتطاء 
أكثر من حصان فى وقت واحد. ولو أنني قمت بذلك» لكانت النتيجة مطالعة لأساليب 
متعددة ‏ ولكان كتابا حتلما . ۰ 


أما الإطار النظري والمفاهيم المعروضة في القسم الأول من هذا الكتاب» فإنها 
اندجت» عمليا» في برنامج فعلى للتفكير يسعى إلى التعامل مع التفكر» على أنه مهارة في 
منهج المدرسي . ويستخدم هذا البرنامج› بطريقة أو بأخحرى» في ۲١‏ في المئة من المدارس 
الثانوية ي إنجلترا» كا يستخدم في العديد من المدارس» عبر البحار - بل وخارجيه بعيدة 
مثل «يايوا - aامه۴»‏ في غينيا الحديدة. وتستخدم بعض المدارس› المح بطريقة متقنة » 
كا تعلم الموضوع الجديد لكل الفصول» وبا يلائم عمرا معينا على نطاق المدرسة . ال 
بجربه على آنه موضوع خاص مع فصل خاص. ويستخدمه البعض في قسم اللخة 
الإإنجليزية› ک| يعامله البعضص جزءا من الدراسات العامة أو ا ووا (موضوعا 
تحددت خطوطه العريضة » يتيح للمعلم إضافة أفكاره وأساليبه ا لخاصة) في الموضوعات الت 
ل تتبلور بعد كالدراسات المتكاملة (دراسات تندرج في إطارها موضوعات متعددة)» أو 
استقصاء الموضوعات المتداخلة (وتقوم على دراسة الموضوعات التي تتداخل معا مكونة وحدة 
واحدة» كالرياضيات والفيزياء مثلا) . ويقوم مدير المدرسة في العديد من الحالات بتعليم 
التفکر «على آنه درس خاص به في الاتصال» بالطلبة . ولا تزال المدارس» في حالات 
أخرى» تدرس الادة للافادة المستقبلية :أو ال جعية. 
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یدعی البرنامح باسسو «(مؤسسة البغحث المعرفي للتفكر» ويختصر على الصورة °٥0۴1(‏ 
للتفکیر )» والاسم ٥0۴1‏ مشتق من الحروف |لÎوJ (Cognitive Research Trust) jùlizJÛ‏ 
وأضيف الحرف (ه ) لتصبح كلمة صالحة للنطق . وتشير إليه العديد من المدارس بہساطة» 
بالكلمة )٥0(‏ » وبذلك يتحاشون الوعي الذاتي غير المريح» لتعليم التفكير. ويشتمل 
البرنامج على ستة فصول» حيث تم تخصيص عشر حصص لكل منهاء تخطي فكرة عامةء 
كالاتساع » والتنظيم» والتفاعل» والإبداع» والمعلوماتء والشعور لادا رکو کا 
حصة على جال واحد للاهتمام «كالتخمین»» على سبيل المغالء أو «القرار» أو «تعريف 
المشكلة». وني بعض الحالات» فإن عمليات التفكير التي يتركز حوهما الدرس» تتبلور في 
«وسيلة أو أداة») خاصة . فالدرس الفعلى الأول مثلاء الذي يتضمن البحث عن النقاط 
الإيجابية (ج) والسلبية (س) والمشيرة أو المفيدة (م) - وذلك بدلا من الوصول إلى حكم 
إبتدائي - یدعی (ج س م = ۶۸۷) . ویتعلم الأظفال آداء (ج س م» . ويوجد العديد من 
هذه الوسائل المتبلرة (ها شکل محدد). إلا أن معظم الحصص ترکز على جال واحد» کی 
تزود التلميذ ببعض من البصيرة في تلك العملية» وببعض للمران فيها «كالاستنتاج» أو 
ا على سبيل المشال. وتخصص لكل درس. ولكل تلميذ» كراسة ملونة توضح 
النقطة الأساسية للدرس كا تعرض بنودا للتدريب . ويوضح شكل مصورء» في العادة» عا 
غلاف الكراسة العملية الإجرائية للحصة. 


ويعمل الأطفال في مجموعات في أثناء الدرس» كا يقدم المعلم النقطة الأساسية 
الحاصة پالرس» حيث يفضل أن يكون ذلك عن طریق مثال يدور حول الموضوع › 
ليستخدم التلاميذ بعدئذ عملية التفكبر في مشكلات متنوعة . وجري التأكيد على طرح عدد 
من المشكلات التدريبية » حيث ينصب الاهتام على العملية » لا على المحتوى. 


ويوجد لكل من الفصول الستة» دليل للمدرس يعرض المبادىء الأساسية لذلك 
الفصل» مع شروحات حول تعليم التفكير بوصفه مادة دراسية» كا يعرض ملاحظات 
خاس اسان عر کل ن الل الع ي د اال وم يكن بالوسع تنظيم 
تدريب للمعلمين. إلا أن الأغلبية منهم » كان بمقدورها عرض المادة» دون أي تدريب 
خحاص. ولا شك فقد كان هناك قدر من المشقة للوهلة الأرل. إلا أن الثقة تنامت مع 
اف ولعل بعض المعلمين جنى › بالطبع › الكثير من الفائدة» من التدريب. ولعل 
البعض الاخر كان سيكف عن الاشتراك فيه لولاه. 


Sm 


لقد استخدم البرنامجح ضمن قطاعات واسعة من الأعار والقدرات . وعلى العموم› 
فقد امتدت الفئة العمرية من ٩‏ سنوات فى المدرسة الابتدائيةء إلى ٠١‏ سنة في المدرسة 
الثانوية وي ا الأقصى › E‏ المادة اا او ا : 
لرئیسة E.‏ ند آمکن القيام بذلك» د کان بمقدور العلمين الخاصين بامادةء تكييف الإطار 
العام« LEN‏ التشر ست أو ابتکروا آخرتن سن لدنم E‏ المغفاهيم › اشا ا 
تھی وفهم تلاميذهم . أا من حبٹث القدرة» فقد کان انتشاره واسعا» اد جری تعليم 
البرنامج لتلاميذ تراوح معامل ذکائهم بین ۸۳ (محت السوية تربويا) و ٠٤١‏ 


وكان أحد الشبان الصغار ممن كان معامل ذكائهم حوالي ٠١‏ قد أورد التعليق الات 
N‏ ا hr ETL TN‏ 
(PMI : ur‏ اس انا ھی ال 


ويتعامل القسم الثاني من هذا الكتاب مع العملية التطبيقية لرنامج تعليم التفكير 

هذا. ولعل بعض النقاط الي تکون خحاصه مهدا الرنامح اللو فنا اصنة وقد ندرج 
أخحرى في أية حاولة لتعليم التفكير على أنه مهارة . وتوجد نقاط أخرى تستقيم مع أي تحديث 
منهجي › سواء كان ذلك في جال التفكر أو ره ولیس القصد من الاقتباسات الم تخدمة 
أن تگرن تات فلا تعدو أكثر من كونها تعليقات صرجحة › > لعلم ن كانوا يعلمون التفكبر 
مېده الطريقة. وقد اقتبسناها مع إغفال مصدرهاء» إذ م يكن المقصود» في الأصل› »> نشرها 
ذلك لأنه قد يغير المعلم تفكيه في بعض الحالات . فإن بدت إيججابية » فيعود ذلك إلى كون 
لمعلم یستحدم المادة الى تر» في العادة» ذلك 


أما المعلمون الذين لا يروق هم الأسلوب» فإنهم» على الأرجح» لن يشاركوا فيه . 
ويقع حقا أكثر الحوانب إثارة في التغذية الراجعة.» من المعلمين» في اختلافاتما الغريبة . فقد 
يشجب معلم جانبا من البرنامج» يكون آخر قد أفرط فى امتداحه» فالأراء كانت متعارضة 
غاا . قد آار سلمرتء ات التمرین الذی سال عا إذا کان عن طلا كل 
السارات باللى :الأ صقر كمثال لمشكلة جردةء بين| راه البعض غير مناسب» بل وتافها» 
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ک| استشهد به معلمون اخرون على أنه مثال يصلح لكل الأطفال حسب ختلف قدراتم . 
a‏ أن مبعثها التوقعات المختلفة » والأفكار السابقة لدى الفردء 
وأساليب التعليم المختلفة» وظروف حجرة الدراسة المختلفة. ففي حقل يتمتع 
بخصوصيته» کا یتمتع التفكس ترز مثل هذه الاخحتلافات . 


ولا سہدف هذاالقسم من الكتاب ف تحليل برنامح Cort‏ للتفكر» فاد يزال الوقت 
فیکرا ذلك ولا كان التعليم» موضوعا عملياء يقف على قدم المساواة» مع کونه› موضوعا 
تيك 8 هذا لک ى اكاب لور رل السلي الس لكين ويقين العاف 
البحث المعري )C0۴7(‏ یعرص التعليم الفعلي للتفكر» الذي کون بالوسع رصده . 


ويمقدورنا الك ي توجيه الاهتام ف بعضص الأدوات الاساشة المي 
الأسلوب العمل ل لتعليم الته لتفکر . 
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الفصل العاشر 
أدوات لتعليم التفكير 


ثمة استراتیجیات ختلفة» یمکن للمرء استخدامها في استرشاده طريقه في مدينه 
اا وکام شن هذه الاستراتيجيات حسناتها (الحدارة بالثقة » وسرعهة التعلم» وما آشبه 
ذلك) وسيئاتها (عدم الكفاءة» وقصور الانتقال» وغر ذلك). وبالوسع تلخيص هذه 
الاستراتيجيات ت علد مر الاين : 


The knowledge approach مدخل المعرفة‎ 


إن بالإمكان اتباع طريقة نظامية في دراسة المدينة» كا يفعل المتعلمون من سائقي 
سيارات الأجرةء الذين يتجولون على دراجات باز صقر رسوا الدية قبل أن 
يتقدموا إلى «اختبار المعرفة »Knowledge Test‏ » فقد تختار القیام بدراسة متقنة لمنطقة ما 
ل الانتقال إلى منطقة تجاورها. وقد تختار القيام بدراسة كل أنحاء المدينة بأسلوب متدرج› 
فتبداً بتعلم الطرق الرئيسية» تليها الطرق الأصغرء وتتابع ذلك حتى الأزقة الخلفية . وقد 
تدرسها عن طريق الانكباب على الخرائط» ثم تقوم باختبار معلوماتك» أو بالتجول ي 
الشوارع والسعي لاكتشاف طريتق من منطقة إلى أخرى. وقد تفضل ألا تتبع أية طريقة 
نظامية على الإطلاق» بل العيش ہا حيث تنمو درايتك ا مع الاستخدام. وقد يتركك 
الأسلوب الأخر على جهل ببعض مناطق المدينة إذ إنك لم تزرهاء زک ب لديك 
الإحساس بأن الأمر غير ذي بال طالما يتعين على معرفتك أن تتفق مع الاستخدام المقصود 
ستاو فعسب: 


مدخل القاعدة (القانون) The formula approach‏ 
لمعرفةء فإن هذا بالغ السرعة والموثوقيةء إذ لا تحتاج لأية حاولة لمعرفة شوارع ونواحي 
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المدينة. ف عليك› بولا من دلت إلا أن تصمم أو تستخدم «قاعدة)» معينة مبنية على نظام 
المواصلات . 


مثلا «استخدم الباص ٠۹‏ واهبط مقابل المخزن الأحمر الكبر» . 


أو «استخدم الا «کذا» واهہط ا احطة التالىة» واستخدم الباص «رکدا») ج 
نهاية المحطة» . 


فيمكتك باستخدام مثل هذه القاعدة» ان تعرف بسر عة الطريق المثامسة: وأن 
تعرف أجزاء المدينة التى ستستخدمها. وقد تظل تجهل المناطق بين نقطة الانطلاق واهدف› 
إلا أن هذا لا يكون ذا بال لك . ولا عليك إلا أن تتذكر المحطة الصحيحة» ثم تترك النظام 
يحملك على طريقه المتوقع » لتهبط في المحطة الصحيحة . فالمطلوب منك» على نحو أخرء 
التفسكڭف بالقاعدة المناسة» ومتأارعة تعلیےاتہا › ئم تقحص النتائج . فالوضع ا نوعا ما» 
طريقة الدراسة للامتحانات. إذ تتعلم قوائم وإجابات نموذجية . فإذا واجهت سؤالا 
تتوفعه » ماف بالقائمة المناسرة اکتا , ويشبه الأمر استخدام صيغ كتب إعداد الطعام 
أو خوارزمياتها . 


The general operations approach ةnlall مدخل العملیات‎ 


يتسم مدخل المعرفة بالإتقان. إلا أنه يحتاج إلى الكثير من الوقت والجهد. وإنه 
ليصعب عليك جدا» استخدام المعرفة» قبل أن تثير اهتامك . فإذا م تكن المدينة مثيرة 
جداء فإنه يشق عليك. أيضاء الشعور با لحاس لتعلم شوارعها واحدا تلو الأخر. وقد 
تضطر لتجميع قدر من المعلومات أكبر بكثبر من المعلومات التى تحتاجها حقاء لتدبر أمورك 
المعيشية الخاصة . وفي الخاتمة» فإن طريقة المعرفة لا تنطوي على أثر انتقالي للتعلم» على 
الإطلاق› تفيد منه في مدينة جديدة . فمه) بلغ إتقان معرفتك للمدينة القديمة » فلن يكون 
هذا ذا نفع لك للتحرك في المدينة الجديدة . 


# الخوار زمية ("٣٣۲ااهواA)‏ : مجحموعة من الخطوات جر ي اتباعها حسب ترتیب معین (لمترجم). 
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أما مدخل القاعدة» فإنه يتمتع بالسرعة والموثوقية » إلا إنه قد لا تتوافر أية قاعدة» 
أو أي نظام للمواصلات» يتيح الوصول إلى بعض الأماكن . ومن ثم فإنك تنزع إلى التقيد 
بتلك الأماكن التي تتوافر ها مثل تلك القواعد . فتكون بذلك عبدا للقاعدة المتوافرة . وليس 
بوسعك اللإفادة» في مدينة جديدة» من أثر التعلم » الناشىء عن قاعدة خاصة» تكون قد 
طورتهاء لمدينة أخرى . 


أما طريقة «العمليات العامة» فإنها أقل دقة وأقل موثوقية من كل من الطريقتين 
السابقتين . إلا آنها يسيرة على التعلم » وبالوسع نقل أثرها إلى أية مدينة جديدة. وتتكون 
الطريقة من تطوير بعض العمليات العامة» کتعلم كيف تسل عن الطريق» وكيف 
تستخدم الخارطة وسيارات الأجرة. لمعرفة الطرق الرئيسة» والقيام بتحديد نقطة بارزة في 
كل حي وربط هذه النقاط معاء لتترسخ لديك قدرة «استخدام» المناطق بسرعة» لتنتشر 
منها» وما شابه ذلك . وهذه بمجملها عادات عامة للسلوك يمكن تطبيقها بعناية . وتحوي 
العمليات مزجا من الأساليب» كا أن هناك قدرا كبيرا من احتال الإخفاق (كالحصول على 
إرشادات غير صالحة عندما تسأل عن الطريق) . وعلى الرغم من ذلك فإن العمليات 
العامة تقدم إطارا لكل من اكتساب المعرفة» واستخدام معلومات زهيدة جدا. فبالوسع في 
مداخل الأحرى» إتباع الفعل بالمعرفة » إلا أن الفعل والمعرفة يسيران جنبا إلى جنب» في 
مدخل العمليات العامة . فهذه تمد بشىء حدد للقيام به» دون أن يم المرء على وجهه» 
املا في جمع معلومات كافية في نهاية الأمر. 


وفوق كل ذلك. فإنه حالما يتعلم المرء العمليات العامة» فبوسعه تطبيقها في مواقف 
جدیده . 


General operations and thinking العمليات العامة والتفكر‎ 


إن مدخل المعرفة لموضوع معين» هو مدخل المحتوى. فإذا تعلمت با يكفي عن 
الموضوع › فإن المعرفة ستفكر لك . وبالامكان مقارنة مدخل القواعد بالمواقف ذات القواعد 
اللحددة» حيث تتعلم تمييز الموقف المنشودء ثم تتشبث بالقانون المناسب. وهي طريقة 
فاعلة » إلا إنها قاصرة على تلك المناطق » التى يمكن التعامل معها ذه الطريقة. أما مدخحل 
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الات الا فا الله ل بوا ةة لامتكره ك هم اة اوور الم رر به لان دون اغا الانخاء س التفكبر في حد ذاتها. وعلاوة على 
بعض العمليات العامة » والتدرب عليهاء ليكون بالوسع تطبيقها في مواقف ختلفة للتفكير. دلك. فإن الوصول إلى التجريد يتطلب التلاميذ اللامعين والمعلمين الملهمين . فالتجريد 
۰ ۰ لا يتم بسهولة أو على نحو طبيعى .ولعل أعظم العقبات هذه الطريقة »يتمثل في كون أن قلة 
قليلة من المبادىء يمكن تجريدها ذا الأسلوب . وهذه يتم تجريدها المرة تلو الأخحرى» على 
الأدوات والتحريد Tools and abstraction‏ الرغم فن اجا فد تشکل سرا ضئيلا من التفكير. وتنزع هذه لأن تول أهمية للقوانين الخاصة 
بالدليل» ولقوانين الاستدلال المنطقي . ويكون من السهل تماما بمراجعة النتائج المستقاة. 


توجد طريقتان لاشتقاق العمليات العامة . وتقوم الطريقة التقليدية على انماس تک کو وای کن ا ا اهو و یا و 
التلاميذ في مواقف «التفكر) وتشجيعهم »› حینگد » على جريد مبادىء معينة . ویتم بعدئد» عتلف کشرا عن القيام حقرقه به »ي بمثل هذه الطريقة. وبوسعكڭ أن توضح کیف یمکن 
صقل هذه المبادىء. التي كان للإرشاد دور فيها» وصياغتها في قالب عام واف للإستخدام لاعتبار «الأولويات» أن يكون مستخلصا من موقف تفكيري خاص» إلا آنه إذا ۾ يقم» أي 
فی مواقف أخرى» والشکل (۲۱) يوصح هذه العملية. شخص مطلقاء باستخلاص هذا الاعتبارء فاا مکان لمثل هذا اللاحتال النظرى . 

انتكار الأدوات 
مشكلات صغرة TT‏ 
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يوصح الشكل (Y1)‏ مدخحاا عختلما . ويسم هنا ایتکار الأدوات معن ودول قيود 

ولا مان للتساؤل حول انتظار جريدها (استخلاضها). فهى اتبتكر بطريفة اضطاعية: 
كا تعرض مقدما. وجري التزود بموقف التفكير» عندئذ» لاستخدام وتطبيق الأدوات› 
کي يمکن لمن يستخدمها إحراز بعض من المهارة فيها. ويتم في الحقيقة تزويد مواقف 
التفكير كى يظل الانتباه منصبا على الأداة المستخدمة» وليس على التحول إلى مادة الموضوع 
الخاصة بموقف التفكر. وهناك تحاش تام لعملية التجريد» فالأدوات تټکر وتطبق . 
ويعمل التطو ٤‏ مواقف متنوعه للتفكر» على تمه الألفة والمهارة ف استخدام الأداة. 
ویکون بالوسع ر تطىية هذه المهارة نل د تطية الأداة ٤‏ وافع الحياة. ويمکن بمثل هذه 
الطريقة حل مشكلة نقل أثر التعلم» فتصبح المهارة جزءا من الأداة القابلة للانتقال. 


أدوات مؤسسة البحث المعرفى CoRT Tools‏ 


يتجه مدخل مؤسسة البحث المعرفى «00۴1» لبلورة جوانب مختلفة للتفكير في أدوات 
محددة» أو أشياء تشر الانتباه . ويقوم كل درس على واحد من مثل تلك الأدوات . وعلى سبيل 
المغال» فإن العادة العامة للسعي فى اتخاذ «وجهة نظر الأخرين» بالاهتام تتبلور في درس 
یدعی ‹0۴۷» . [0۶۷» اختصار للعنوان «†ہ »0ther pمeopماes view poi‏ . وسنرمز ھا 
فاق «و ك خ»] قفباكء غل الأغلي؛ معارضة تقوم على آن مثل هذه الأدوات 
اسطتاعية» لوغر تاسبق وبتستاك البعق وة ابطر الى تقرل إن هتاك قذرا كير 
من التشابك (التنداخل) كا أن الأذرات لا تشغل اجات منفصلة» سيكلوجيا أو 
فلسقيا: وإرئالبحض» إضافة إل ذلك أن ما يسمى آدواتة لا ريده فى عض 
الحالات» عن كونها اسا هجينا لعملية سيتم إدراكها تماما على أية حال. وثمة» أخيراء 
وجهة النظر التي يدافع عنما البعض» وتقول: إن مجمل المدخل يعرض بنية ضيقة جدا 
للتفکہ 
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إن حميع هذه الحجج مشروعة» كا أن شرعيتها الفعلية حقاء تجعل مدخل ٥0۴١‏ 
ضروريا . وسنناقش الاعتراضات الرئيسة واحدا واحدا . 
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Artificial اللاصطلناعية‎ 


إن الأساء أو «النظم الرمزية» المصطنعة لا تستخدم في كل من دروس ٥0۴‏ . إلا 
أن هناك غرضا منہا» حال استخدامها. فقد تقصد أن تجعل شيئا ما غير واضح» لشد 
الانتباه الذي يستحقه . فتعليم الأشياء الواضحة» أكثر صعوبة بكثير من أي شيء اخر. 
فالکل يعلم أن النظر فى فوائد ومساوىء أية فكرة» أمر جيد. إلا أن القلة من. الاس اتنظر 
فعا ٤‏ الفوائد والمساوىء› عنكدما بکونٰ واضحا من الوهلة الأول اں الفكرة حده او 
رديئة . وعلى الرغم من ذلك. فإن ذلك الموقف. بالضبط. يكون في حاجة كبيرة للامعان 
فيه . أما تفحص المواقف الحدية فإنه» ثنائي الجانب» إلا أن هذا لا يتوفر للمواقف التي 
جرى عليها الحكم سلما . ولا كان الجحميع يعرف كيف ينظر في «المزايا والعيوب»» فإن 
وال 8 أ : أن انعد E.‏ و > 9 ت 
النصح والتحدير ما فضل ما يمكن للمعلم ل تدر وکل من ين رن س 
إلا ان الابتکار المدروس للا داة P۷‏ = ج س م) (النقاط الإمجابية والسلبية والمثرة) 6 ت 
لدرس 00٥۸‏ خلقق مساحة جديدة للانتباه. ويكون بوسع التلميذ انذاك» أن ينظرفي «ج 
س م) بأ سلوب محدد» ک) یسعه استخدام العملية على أنبا أداة حددة. فالمعلم يقوم بتعليم 
درس سصڃ‌ م( و لوسعه ارشاد التلاميذ «ليعملوا ج س م( ¢ فد من الاقتصار على 
نصحهم ألا يكونوا أحاديي النظرة. فهناك شىء عحدد کي ینظروا فيه ویعملوه . ویتضح هدا 
فى التعليق التالى لأحد المدرسينء إذ قال : إني أجد عونا عظي) في جعل التفكير شيا 
ملموسا. ومن ثم فإني أطبقه على موضوع حاص أوذهم أن يفكروا فيه . فقد يواجهون 
صعوبة إذا ما قلت هم : «أريدكم أن تلتفتوا إلى هذا . . .ا لكنهم في الوقت الحاضر سرعان 
ما يألفون ذلك» ويخرجون مباشرة ببعض الأمور» إذ كانوا في السابق لا بخرجون بشيء. ولا 
يسعنا المغالاة فى التأكيد على أهمية إحراز شىء محدد» كى تنظر فيه وتعمل في ضوئه» في 
حقل غامض کكالتفکير. 


التشابك (التداخل) Overlap‏ 
إنه لصحيح تماماء أن تكون العديد من عمليات ٥٥۴‏ متشابكة من وجهة نظر 


فة . إلا أنه جرى تصميم هذه على أنها أدوات عمليةء ولمس غل أضاس فن تضنيف 
۳ م فيوجد» اد درس باسم (ح كع : ۴ » وهذا يعني أخذ کل العوامل 
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بالاهتام (Consider all factors)‏ واخر باسم 2 ن »٥ & 8S‏ ویعني العواقب والنتيجة )٥0١-‏ 
sequences and sequel)‏ . وھناك من یری» وهو حق ي ذلك أن النتائج› ٤‏ الواقع › 
تكون جزءا من العوامل التى يتعين اتخاذها بالاهتام . إلا أن هذاء ولسوء الحظ» لا ينطبق 
على الواقع . فغمة قلة من الناس تلتفت إلى النتائج بين العوامل» غر أن معظمهم لا 
يفعلون ذلك . وي الحقيقة» فإن معظم الخاض ١‏ يقومون بذلك» ما ۾ تلفت انتباههم › 
بشکل خاص› حسبان النتائج . ومن هنا كانت الحاجة إلى درس يسعى إلى لفت انتباههم 
الها بطرت دة . 


والإمكانات ,klخlıرlٽ« )Aternatives, Possibilities, Choices)‏ . والخرض من هذا 
تشجيع التلاميذ على النظر في البدائل › عند اتخاذ القرار» أو للاعطاء تقس ولك کی < 
يفترضوا أن ال ممر الأول هو الوحيد فحسب . وهناك درس لاحق له يدعى رجد طرقا أُخری» 
)۴ind other Ways)‏ . وھناڭك زعم بأن هذا أيضا هو الببحث عن «البدائل» » ومن ثم فان 
تكون صناعة ما وسيلة لحني الأرباح» أو طريقة لتزويد البضائع » أو نظاما لاستخدام الاس 
وإعادة توزيع الثروة؟ وهناك تييز حاص بين استخدام كلمة «بديل» فی «یفترض بني اك 
المدرسة في الفصل القادم» ف البدائل المتوفرة لى؟» وفي «أني لا أود لكم أن تنظروا إلى 
اللصنع في هذه اة غلل آخبا فترة للتدريب؛ بل على أنها فترة تفكرون فيها عا ترغبون أن 
تكونوه حقا - فهل ترى هذه الطريقة البديلة فى النظر إلى الأمر ؟» 

ویش السبب في قيام المشكلة عن عادات التعلم» التي تبنى تقليديا على 
«التمييزات»» وعلى تعليم ينطلق من الأطراف إلى الداخحل» ومن تم اون التمز اتف 
تعريفات الاختلاف . أما التعليم في ٥0۴‏ > فإنه يتحرك من المركز إلى الخارج» لتكون 
نتيجته» نقطة مركزية وطيدة دقيقة » قد تكون ها منطقة تشابك» ويقع الشك فى أطرافها. 
خث هذه النقطة بالتفصيل في وقت لا حق . 

وهناك قدر خاص متعمد في هذا التشابك . فكل درس قصیر» کا أن بعضا من 
عملبات التفكتر أساسة با يكفی؛ لدخوما فى دروس ختلفة تحت أزياء ختلفة . وتتجه 
السباسة العامة للاعطاء صورة شاملة للشابك ؛ للا لتعمل على بناء تسلسل هرمي 
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Structure النية‎ 


ثمة كراهية غريزيةء في حقل التفكيء للبنية ولصطلحاتها ا لخاصة (رطانتها) . فهناك 
إحساس بأن البنية تحد أو تقيّد التفكي بمجاز ضيتق كخط الترام . وتتولد صورة ذهنية 
لإنسان الي» ارت رمه کون له ردود أفعال لسلسلة من التعليات الاصطلاحية . وهذا 
كلهء يغاير العقل المنطلق المتطلع إلى لمعرفة فى فضوله غير المقيد بمشل ذلك المجاز الضيق . 
وتحمل هذه النظرة بعضا من المثالية . ويحتمل» في واقع الآمر» أن ينغمس العقل المنطلق› 
ي التيه » أو الإطناب العبثى » أو الانجراف» أو التحيز في بحثه الاستکشافی . وهناك أيضا 
احتال أن 5 خواءً کک 5 خرجه عن طوره» إذا ما سكل عن ضر ما : «أين أبدأً ؟ وما 
عساي أفعل؟» . 


وينىعت الحوف من البنيةء من الإخفاق في ال ن ال االنة بك اليا 
المشددة) والبنى الجر (پکسر FAL‏ یمک آن تکون الممرات» وخطوط الترام » 
والغرف› والأقفاص › مفاهیم كلها بنى مقيدة 1 وبالوسع أن يكون كل من السلم والمطرقة 
والمفهوم › رة فالمطرقة تتيح لك إدخال المسامر بيسر» ک] أن الكوب يتيح لك أن 
شرب الساتل . وییح لاك اللہ تعایق شی ءا تی مکان عال من الحائط. فکل هله یی 
مساعده اس ف ولا يتعين عليك استخدامها» إلا إغها تيسر القيام بأمور معينة › إدا 
رغبت في استع اها . فقد يكون المفتاح بنية ذات قيد إذا ما استخدمته لحجز شخص ما لي 
غرفة» وهو أيضا بنية للتحرر إذا ما استخدمه الشخص لفتح باب الخرفة . ويكون المغهوم ؛ 
ا إذا ما حتمت هذه على أن بوسعنا النظر في أمر ما بطريقة حددة فحسب. 
اا تكرت بةاعرةء بالقدر اللي جس ا فيه عل النظر قي مور ية باب حال نشا 


فنستخدم ما نراه أو نتواصل معه . 


إن الأدوات بنى عررة» إذ تتيح لنا القيام بعمل أشياء يتعذر عملها بأمور أخرى» 
ا س على الأقل» القيام بذلك العمل . كذلك فان أية فرصة تكون» على سبيل 
الإطلاق› قيدا. فإذا أعطيتك مثقابا كهربائياء فاني أحد من فرصة استخدامك مثقابا 
يدويا ٠.‏ وإذا علمتك أن تتجنب الإجحاف»› فإني أحد من قدرتك على اتباع الهوى الذاتي 
فى إعطاء الرأي . وهذه كلها صائبة فلسفياء إلا أنها ليست عملية جدا. وإلا فإن المرء لن 
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قوم أبدا بأي شيء» وذلك لأن الالتزام بعمل أمر ماء جحد من حريه المرء فى إتيان عمل اخر 
ى كلك الزقت. 


ويوضح تعليق لمديرة مدرسة هذه النقطة إذ تقول : «لقد تخوف المعلمون في مدرستى 
من أن برنامج ٥٥۴١‏ سيعلم الأطفال أن يفكروا في مجاز ضيق كخطوط الترام » إلا أنه ۵ 
قبل) . 


استخدام الأدوات وفهمها Theuse and understanding of tools‏ 
ينبغخي أن يكون ثمة تمييز مهم بين استخدام الأدوات وفهمها. وهذا التمييز مهم 
ذلك لأن التربية وثيقة العرى مع المبدأ الذي يقول: إن «الفهم» هو كل الذي بهم . ونحن 
نعلم لنصل طور «(الفهم». فالتاکید يقوم ٤‏ الوقت الحاضر على فهم الریاضیات » ولیس 
على قدرة التعامل معها فحسب . والخطر الماثل في تعليم أدوات التفكر (كأدوات ١0۸ع)‏ 
يقع » إذ قد يظن المعلم أنه يكفي أن يفهم التلاميذ الأداة وغرضها. وينأى هذا الظن عن 
أن يكون كافيا . فالتدريب على استخدام الأداة بالغ الأهمية ويتجاوز الفهم في هذه الحالة. 
نظر الآأخرين بالاهتمام . إلا أن هذا الفهم لا يسعف دون تنمية المهارة والعادة. فالنجار 
ی زوايا حافة القطع . وقد يكون كل من خبر المعادن الذي يفهم کل ما يدور حول الفولادذء 
والمصمم الذي يفهم نظريا زاوية حواف القطع › أقل مهارة فعلية من النجار في استخدام 
الإزميل. فالفهم معين جداء ويتعين أن نسعى باتجاهه. غير أنه إذا أولينا اهتمامنا 

للأدوات» فاد بدیل عن القتر ية والاستخدام 
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الفحصل الحادي عشر 


موجهات الا نتباه 


إن برنامج مؤسسة الببحث المعرفي للتفكير )٥0۸7(‏ » الذي يستخدم خلال الجزء 
الدرجة الأول بالإدراك. ذلك لأن معظم التفكير العادي بحدث في مرحلة الإدراك» أكثر 
ما بحدث في مرحلة المعالجحة ‏ وهذه مسألة تمت مناقشتها في هذا الكتاب في مواضع عدة . 


فنحن عندما نتعامل مع التفكير فإننا مع الإدراك نتعامل . 
وحينما نتعامل مع الإدراك فإننا نتعامل مع الأناط 

وعندما نتعامل ق الأناط فان تعاملنا یکول الانتہاه : 
وعندما نتعامل م الانتہاه تفلا أن E‏ ستحدم موحهات الانتہاه : 


وطهذا السبب تتحول آدوات (0۴7) في نہاية الأمر لتصبح موجهات للانتباه» حيث 
يساب التفكر عبر الأناط الى يقيمها إدراكنا » وذلك بهدف معالحة خراتنا . والخرةء فى 
الواقع » تشكل نفسها على هيئة أنباط» وفقاً للتنظيم الحالي والخبرة السابقة للعقل الذى 
يدركها . فبوسعنا الاستسلام للانتباه» وهو هيم خلال الخرة» کا هو الحال في نمط تفكیر 
أحلام اليقظة» أو يمكننا أن تحاول عمل شىء مدروس فيا يتعلق بالانتباه . وهناك صنفان 
فقط من الأمور التي يمكننا عملها حيال الانتباه. فالأول : أن تحاول توجيه الانتباه بتوفر 
اللاتجاهات . والغانی : أن اول توجيهه عن طریق توفبر غايات منشودة . 


Directions and destinations الاتجاهات والغايات‎ 


با کانك: آن تطلب ال کمن ا آن پذفہ هيالا او ربا ۽ أو أ تظلب إليه أن 
يتوقف عند أول مقهى أو محطة بنزين أو مكان عبادة . فنحن ي الحالة الأرلى» نختار من 


OT 


مخز ون التوجهات القياسية لدينا » ونختار في ال حالة الثانية من ذخيرة الغايات التي نعتمدها. 
ولکي نتيح للانتباه أن يستكشف بصورة شاملة الخرة المتاحة» في دروس )٥0۴1(‏ » فإنا 
نبتکر موجهات انتباه؛ بوسعها أن تأخذ إما شكل اتجاهات وإما شكل غايات «آريدك آن 
تنظر في هذا الاان أو «أريدك أن تطالع حتی تری هذا» . 


ليس سها أن تدرك أن الغايات توجه الإنتباه. فقد سئل طالب هندسة معمارية 
شا آن باذعب ويطلع على صف من المنازل المبنية على الطراز الجورجي ٤‏ أحد شوارع 
دبلن» وعاد الشاب ليقول إنها جميعها تبدو ‏ «أطرفة ا جدأ) فلم یکن بمقدوره 
أن يبلور إدراكه بطريقة أكثر یا نظا لعدم قدرته على توجيه انتباهه نحو الصفات 
ا لخاصة بفن العارة الجورجي . وكان بإمكانه مع قدر من الكشف والخرة أن «يلحظ» هذه 
الزات بنفسه . غر أنه عندما يوجه الآخحرون انتباهه إليها » يغدو لديه عندثذ شیء يوجه 
انتىاهه نحوه» ا ارات ار پا افد جه اتتباكا سلا إل 
اللسب» والنوافذ المروحية (نصف الدائرية)» وإلى طريقة معالحة القناطر والحلى المعارية 
فوق فتحات الأبواب والنوافذ . 


وقد يشاهد العديد من الناس لوحات «إل جريكو - Grec0‏ ا» في المعارض الفنية . 
وبامکان هولاء أن يتعرفوا الأسلوب الشاحب الذي يمیزها» ومع ذلك فإنه لن يزيد عن 
واحد فی المئة عدد أولئك الذين يلحظون الأسلوب ال جا : والمتكأف الذي يبين تباعد 
الأصبعين » الثالث والرابع › بشکل کبیر فی يدي رجل الدين عادة. وحالما يتم توجيه انتباه 
الشخص هذه الميزة قإنه لن يكف بعد ذلك عن ملاحظتهاء في كل مرة يشاهد فيها لوحة ل 
« إل جريکو) . 


Attention - direction and Patterns توجیه الانتباه والأناط‎ 


إنا نستطيع » باستخدام الملاحظة الأساسية للنمط التي تم تطويرها ني هذا الكتاب 
في وقت سابق» أن نطالع العمليات اة فا لق بوج الاتاه . 


LE‏ ف إل کا C5‏ الطريق العادي والطريق البديل»› حیث يتجه انتباهنا ف 
| لحالات العادية غ طرف سن إل »> متحاهلن ج. ذلك أن الطبيعة المادية أو النمط 


- ا0٤‎ 


شکل (۲۳) 
یل طریق اللانتباه العادى والبديل 


نفسه لا يمدنا بسبب لتوجيه الانتباه عبر الطريق إلى ج. ولكي نتمكن من توجيه انتباهنا 
تعره » يتوجب علينا توفر بغض من الأسباب الخارجية» إذ لا فائدة ترجی من بذل جهد 
إرادي لتوجیيه الانتباه إلى ج . رلا بسا تذل جھد لکے. نعل ن ج »> إل اذا سحطنا 
کرد . كما ينبغي أن نشرع في تشييد بنية حارجية تكوّن نمطا مهيمناًء ومثلا (للانا)» حيث 
یوجهنا للنظر باتجاه ج ونشاهد ما نلحظه ولخ النظام يكن تسم هدا النعط اين 
«ما وراء النظام» » نظراً لأنه خارج النظام الأول . وبالمثل» فإنه ينبغي لموجهات الانتباه أن 
تقع خارج أناط خرة المعلومات العادية . 


وبإمكاننا اللجوء إلى e‏ مثال الطفل الذى يقف على حافة الطريق . إنه يود 

أن يعر الطريق › فيعره دون أن ر يلغت ولیس هناك فائدة تذكر من تعليمه : «عندما تصل 
إلى حافة الطريق › ا کی اراک ا إلا بعد أن تمر السيارة» . فهو لن يرى السيارة 
e‏ . وعلينا بدلً من ذلك أن نقدم تمريناً مفصادٌ «أنظر شما » أنظر يمينا 
ثم أنظر اني ال :الشاك كنوع من النمط المسيطر. ويمكننا القول : «إذا أدرکت موقف 
U E Al HÎ Ari al a ke J a‏ 
للفعل› فيتحتم عليك التخلص منها والشروع في هذا الأداء املصطنع› aS NETE‏ 
سعحدث شیا ینبخی آن تسنجبب له وال قد تقول اداه 0087ی نوجي |د تراد «أنظر 
فى هذه التوجهات وتبين ماذا عساك جد سواء أكان هناك مبرر طبيعي لفعل ذلك ام ê‏ 


وفي الشكل )۲٤(‏ نجد موقفاً ختلفاً» حيث ينزلق لابا رة مر الطريق من 


الات . وإنك لترغب فى جعل الانتباه يتوقف مؤقتاً عند العلامة ج » بالطريقة نفسها نفسها الى 


TO = 


قد ترغب فيها أن يقرأ طفل ملحوظة حول السباحة» قبل أن يغوص في النهر» في حين أن 
الملحوظة في الواقع غير موجودة . وليس هناك فائدة ترجى من القول: «تريث عند ج»» أو 
«احتفظ بالانتباه لوهلة عند ج» » لأن ج غر موجودة : خن آن نوجد ج للحصول على 
انتباه نركزه برهة على ج . 


» 
م 
ی 


شکل )۲٤(‏ 
یں طر یق انزلاق الانتباه 


وی اجر بب ان نوجد غاية أو مفهوماً. شے شال المق عل الطراز 
الجورجي › قدمنا مفهوم «النسب»» وف مثال إل - جریکو قدمنا مفهوم «انتعاد الأصابع» 
یت الا تاه نا ی درس 60۴١‏ قن نبتکر مفاهیم خاصة» أو فغات خاصة» أو اطا 
خحاصة» أو أساليب حددة للنظر إلى الأشياء . 


ویفکن. أن بعک 'العاث ر انقسه إذا كنا سشرل (الشکل :)۲١‏ «لا تتوقف عزنل س“ 


بل تقدم إلى ج». وعلينا هنا أن نخلق المفهوم ج مرة ثانية . 


شکل )۲٥١(‏ 
بین طریق توجیه الانتباه 
إن الفرق بين هاتين العمليتين الأساسيتين يتمثل في أن «التوجهات» تنتمى إلى «نمط 
متفوی) مستقل عن المادة فشا : ما طريقة «العاية») لتوجيه الانتماه کک فتاه م" المادة 
عل الان 
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أنواع من أدوات «الكورت» 


Types of CoRT tool 


الأساسية لتوجيه الانتباه في دروس مؤسسة البحث المعرفي )٥0۸(‏ . وهناك عدد من الطرق 
امختلفة لتوجيه الانتباه . وفي) يى مناقشة لكل من هذه الطرق الأساسية . 


يقة «الشال ‏ الحنوتب») The north - south method‏ 
يمكنك أن تسأل رجلا ان ینظر شالا وینظر جنوبا ومن ثم یکتب تقریرا حول ما 
شاهدی علا بأن الشال وا لحنوب جهتان مستقلتان » ولیس فا علاقة با يبحث عنهء أو 
۴ تجاه ويراه . کللك فان علامات البوصلة نظام مرچ مستقل اة بشکل 
مصطنع » لنستدل بوساطته على موقعناء ولتوفير طريقة لتوجيه قواربنا وبصرنا. وبالطريقة 
نفسها نستخدم وجه ساعة الحائط . وقد يسأل أستاذ علم الأحياء تلميذه الذي يفحص 
شريحة تحت المجهرء أن «ينظر إلى الشريحة > في الوضع الذي تشير فيه الساعة إلى الثانية 

م يصح ع براه) : 


ولرب) اعتاد مفکر ألا ینظر في عواقب قراراته ومقترحاته . ولکنه یتلقی تعلیات 
صرححة «لينظر في اقا اراق٠‏ لر کات السات اکر ودا : «انظر في اتجاه 
العواقب الانية المباشرة»ء د ثم انظر ٤‏ اتجاه العواقب متوسطة المدى» وانظر اترا في اتجاه 
العواقب بعيدة الي اود من قول هذا كله يكتفي المعلم ي «نفذ أداة العواقف 
والنتيجة 2 «Consequences and Sequel (C & S) : (i‏ « التی ت تشر إلى درس ٤٥0۴1‏ » 
الذي يتم فيه بناء اتجاهات البحث هذه . 


وبعدتذ ف ااه الأضرار أو ااا السلبيةء a‏ ف تجاه اشا المثرة (( اوا اکر 


تسمى العملية کیا سی وراا (PMI : SN‏ : 


OV 


a a a e mer ج‎ 


)۲۹( شکل‎ e 
طريقة الشال - الجنوب‎ 

ويوضح الشكل )۲١(‏ كيف أن الاتجاهات المحددة تبنى بوساطة بنية أداة 00۴ » 
چٹ بطل ال التلاميذ أن ينظروا في هذه الإتجاهات . ويعتمد ما يراه التلميذ» في الواقع ‏ 
على قدرته وخررته» لكنه نظر» على أقل تقدير» في ذلك الاتجاه. فمن السهل جداء في 
أغلب الأحيان» أن ترى شيئا ما عندما تنظر في الاتجاه الصحيح» ويستحيل أن تراه إذا ! 
تفعل ذلك . وقد طلب إلى التلاميذء في المثال المذكور سابقاء أن يقولوا ما إذا كانوا يعتقدون 
أن حصوهم على أجر مقابل ذهام إلى المدرسة سيكون فكرة صائبة أم لا. وبدت الفكرة 
جذابة بالنسبة لمجموعة استحسنتها. لكن المجموعة الأخرى» الى نظرت فى اتجاه 
بيات | تج صعرية في رؤية قك السلبیات : وني تارب اغری+ عیك فلب إل 
التلاميذ القيام بدراسة وافية للمقترحات من جميع جوانبها» بدت السلبيات واضحة جداء 

عا حدا بالتلاميذ إلى تغيير ارائهم . 


إن النظر في ا تجاه معن ل کارا ولا يعالج معلومات » وما هو بالأمر الصعب 
- إنه ببساطة يضع أمام تفكير المرء جزء| من خبرة كان من الممكن تجاهلها وعدم الاطلاع 
ا 


ویوجد في 00۴1١ |١1‏ موجه انتباه يشير إلى نقاط «الاتفاق والاخحتلاف والتى لا صلة ها 
ونرمز ها بالرمز تح لا : 1 .. هذا يتطلب من التلاميذ أن نظرو و الصراع › 
فی اتجاه مجالات الاتفاق» وبعدئذ في اتجاه مجالات عدم الاتفاق (الاختلاف) » وأخرا في 
اتجاه مجالات لا صلة ها بالموضوع . وهناك نوع من الخريطة في النهاية لتبيان هذه المجالات . 
د ر اسر ناریا بسا کن طرین یدل جد مدروی لان ای اکیا من 
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وهذا هو أساس عمل أية خارطة . وفي هذه الحالة باستطاعة الخارطة أن توضح الموقف› 
وأن تدل كذلك على المجالات التي تحتاج إلى أقصى درجة من الانتباه. 


ينبغي التأكيد على أن «الاتجاهات» ليست أطرا للأحكام أو فثات منها. وقد سثل 
التلاميذ أن يطبقوا ۴ . على فكرة» تدعو إلى صبغ جميع السيارات باللون الأصفرء فقال 
طفل إن لذلك جانبا إيجابيا لأنه يبقي على السيارات نظيفة جدا. بينا قال طفل آخرء إن 
دك اا ا کرای ل کت او الف پل ران ها ل اقب 
الأحيان, وكلاها كان عل حن وسكا افنظر باه الال ورس ل هناك نه لی 
متزل الشاك . ققد ياعد خض خر لرل تسه قافا عندما ينظ ااه اتوب إن 
الاتجاهات تدلك ببساطة عل المکان الذی ییغی أن تنظر إلیهء وھی لا تصدر احگاما حول 
ماقم مشاهدته عند العظر فى تلك الألجاعات , وقد عرص طقل تفطة اة افيترل: « إن 
رؤية السيارات الصضراء سوف تكون أكثر صعوبة > ما يسبب فى حزادذت أكثرة . وقد 
يصحح المعلم هذا القول على أسس واقعية بقوله : إن رؤية السيارات الصفراء أسهل» 
وهذا فإن المسألة قد تتحول فتصبح إبجابية . لكن الطفل كان مصيبا في رؤيته لتلك النقطةء 
لآنه نظر في الاتجاه السلبي . 


إن جموعه من موجهات الانتباه کهذه (خحاصة ٤‏ ا )Cot‏ تشجع التلاميذ على النظر 
بمنظور واسع ا موقف ما بدلا من الاندفاع وراء نمط تفکیر واضح › ومفتصب » ومتمرکز 
حول الات وحکوم عليه سلفا 


طر يقة «مراقبة الطيور» The bird-watching method‏ 


تم تدريب بعض المكلفين باستطلاع طائرات العدو المقتربة في أثناء الحرب على ييز 
أناط الطائرات وأنواعها» من صورها الظلية وشكلها العام » حتى عندما تكون بعيدة 
جدا » كا يتعلم مراقبو الطيور تمييز الصفات الخاصة بكل نوع من الأنواع المختلفة للطيورء 
ما يساعدهم في الكشف عنما فورا. وتنطوي عملية التمييز هذه على القيام بمحاولة 
مدروسة ومتأنية » للبحث عن مظاهر معينة . فعندما نتعلم كيف نفكر»ء نحتاج إلى تمييز 
«أنواع» معينة من الفكر» بعضها راسخ الجذور وحدد» غير أنه يتعين علينا إبجاد البعض 
الأخر بروية . 


¬ 9 


ویعد هذا استخداما لتوجیه الانتباه عن طریق ابتکار غایات» کا یتضح في الشکل (۲۷). 


بعطی التلاميذ ي دروس (CoRT Ill)‏ کس على اكتشاف وتحديد «الحقائق» و 
«الآراء» . کا يطلب إليهم اشا آ5 اروا أدلة وأساسية) : :ويطلت إليهم في دروس أخرى 
أن يلاحظوا ويميزوا استراتيجيات أسشاسية لأخحطائهم (غبر المتعمدة) ؛ «كالمبالغة» أو 
«الإإغفال» . وهذه كلها تشتمل على عملية مراقبة - الطيور . 


إن هلا يعي أل ادا کان وات شيء تحٹث عه فان القيام بعمل ملاحظات 


| وبإمكاننا أن ننظر باهتام إلى الخرض من عملية مراقبة الطيور هذه» ونطبقه على 
- يمكننا أن نفهم شيئا ما عن التفكيء من الأناط التي يطلب إلينا انتقاؤها . 
۲ - لدينا الحافز للبحث عن الأناط أو الأنواع اللختلفة . 
۳ يمكننا أن نلحظ حدودث الأمر بكل بساطة . 


sS 


دلیل آساسي» فبوسعنا نوجيه جهدنا نحوه) . 
i ss‏ نميز الأنباط في تفكيرناء زک بالتالي استىعاد ما جب استبعاده منها . 


إلى عملية التفكير على أا شىء متميز عن المحتوى . 


إن أكثر البنود أهمية في القائمة أعلاه هي البنود رقم ٤‏ وه ى . وينبغى الملاحظة أن 
طريقة (مراقبة ختلفة عن طريتق (الشمال الجنوب)» إذ إنها طريقة في إصدار 
الأحكام . وهذا ر یعنی أن الأحكام الفردية وتحديد الأنواع عرضة للخطاً. وهذا في الواقع 
ليس أكثر اة قن سا (مراقبة الطيوں) نفسها. فالأهم من ذلك هو الجهد المبذول 
لفحص التفكبر وتمحيصه - أي الجهد المبذول لمارسة عماية (مراقبة الطيور) بأية حال. 


وتشبه عملية (مراقبة الطيور) › إلى حد کكبر» عملية التشخيص التي يقوم با 
الول فالطبيب «ابتكر»» على أية حال» افا اراھ مہات کی ییار بار انم 
غات نة من الأعراض: » بصرف النظر عا إذا كانت أمراض كهذه توجد حقا أم لا 
فهي تقوم بدور حقائف الإدراك. وبالمثل فإن «الصور الذهنية» في ٤ ©٥0۴1‏ اا ا 
أن تكون تعريفات فلسفية لمظاهر التفكيرء وإنم) حقائب إدراك مناسبة . 


The apple - boxing method ( طر يقة ( تعليب التفاح‎ 


ویمکن تسميتها «بالطريقة الملتوية لشد الانتباه» . وهي تتشابه في بعض الأمور مع 
طريقة (مراقبة الطيور)» ولكن مع بقائها منفصلة عنها ومتميزة بشكل واضح . فقد رأينا ني 
طريقة (مراقبة الطيور) أن اا أن دد ر «نوع) NT‏ > کي يتمکن من البدء بالمعالحة 
الصحيحة . وبالمثل فا الحلميك يود أن جز أن اطا محاة م أف «أنواعا) من التفكبر» حتى 
يتمكن من اتخاذ الإجراء المناسب . وتفتقد طريقة (تعليب التفاح) هذا العامل كلية› أي 
آنا تفتقد عامل التمييز من أجل اتاذ الإجراء المناسب. 


هناك عامل آخر فى طريقة (مراقبة الطيور)» يتمثل في تشجيع الطالب على تمحص 


E 


التفکر ا تما ورد 
التفكير باسلوب مستقل ويقظ . وهذا العامل موجود في طريقة (تعليب التفاح)» بل إنه أ 
اسس هذه الطريقة . | ٤‏ 


فقد يطلب مزارع إلى ابنه الكسول» إلى حد ما أن يفصل كومة من التفاح فى 
صندوقين منفصلين» أحدهما للتفاحات الكبيرة والآخر للصغرة الا ا 
۴ و رة واد خن اللصخرة .ريمون الرارخ قي احر 
الارلي نه تم تصنيف التفاح في الصندوقين . أما الثار المصابة ‏ أو التى أعطبتها الطيور 
أو ا إره و . ك ا ۴ 2 
np‏ تم عزها لي كومة منفصلة . فيشكر المزارع ابه على عمله الممتازء ثم 
دي اكياس التفاح من كلا الصندوقین» دون تييز» بحيث بحتو كل كيس ف نہاية 
مر على تفاح من الحجمين» الكبير والصغير بنسب عشوائية . فيتكدر الابن لاعتقاده أن 
ما جرى كان حيلة لاختبار مدى رغبته في العمل» إذ ما جدوى تصنيف ثار التفا ای کر 
وصغيرة » إدا كانت ستخلط بعدئذ مرة ثانية ؟ ا 


فیوضح المزارع ا لش ى الاس حا واا وآ يتم بدقة وعناية فحص كل 
e |‏ حتى يمكن التخلص من التفاحات الفاسدة جميعها . وليست الصناديق 
۳ والصغرة سوی وسيلة غير مباشرة أو ملتوية لفحص التفاح بعناية . ولو أنه كان قد 

: إلى الابن مباشرة أن يتخلص من التفاح الفاسد لا تم فحص كل تفاحة على حدة» 
یٹ کان ا یجان الثهار بنظرة عاجلة» باحثا عن التفاحات الى يظهر فسادها 
ge‏ و اال ي تلك التي تبدو سليمة . ومن ثم كان الصندوقان طريقة ملتويةء 
لتوجیه لانتباه نحو ثمار التفاح . أما الفات والتصنيفات النهائية فكانت غر مهمة إطلاقاًء 
کا یتضح في الشکل (۲۸) . ۰ ۰ 


ود الطريقة الملتوية نفسها في دروس ٥۸۳۷‏ . وليست النتائج النهائية عديمة 
القيمة اما با إن قيتها تاين وتختلف من درس إلى أخر. فالتمييز مثلا بين «إطلاق 
الأسئلة» و «اصطياد الأسغلةء أمر مفيد . كذلك فان التمييز بين « حمين صغير) و( مين 
کب) أمر يصعب تقيقه بأسلوب محدد ومفيد. وبالمثل فان التمييز بين «قيمة مرتفعه» و 
ا مس ق الرطه م ااا أما ما هم حقاً فهو أنه ينبغي ملاحظة 
لمان رفة اش 61 اللقستق امن مد جردة بناقت كا يجن قحض القيم بعناية 
وذلك من أجل وضع نظام للأولويات . 


قف ترقا لاء اللفق. فاد الفقات عل ارات الأغاك هد الى اتن 
نباية سلسلة ألوان الطيف . إن تكليف الطابة بإصدار حكم على قيمة وتصنيفها في صندوق 
«القيم العالية» أو صندوق «القيم ا لمتدنية) أسهل من السؤال عن موقع القيمة» على طيف 
یتدرح ن عة عالق جا إل قبي سداة دا اون لم ان الحاسب اللا ام ماري 
التعليب الملتوية » ولكن على أساس من الفهم › يتمثل في أن المقصود حقا هو فحص محكم 


The isolation method 


طريقة «العزل») 

هذه الطريقة عادية جداً وواضحة وجزء من عملية التعليم اليومية . وهي مسألة 
«عزل» حال انتباه هو» عادة» جزء من سيل الانتباه السريع › حيث محظی هذا بقليل من 
الانتباه. فعندما نہدأً مثلا بالتفكر فى أمر ما» فمن الواضح أننا قد بدأنا بالتفكير في شيء٠‏ 
وبذلك فإننا لا نہتم كثرا بالمكان الذي بدآنا منه . وبالعزل المدروس لعملية «البدء» نبقي 
على الانتباه مشدودا إلى ذلك المجال» ومن ثم نتم بالكيفية التي نبدأ بہاء اکثر ما نتم با 
ن لاحقا. وبالمثل فإننا عندما ننظر إلى أمر ماء فمن الواضح أننا ننظر حقا إلى أمر ما. 
غر أنه إذا عدنا إلى الوراء وعزلنا عملية «التركيز» (ك| في ١١‏ 00۴1) » عندئذ يمكننا فحص 
ما ننظر إليه حقاً. وعندما نصل إلى ختام تفكيرناء فقد ينتهي الأمر إلى نتيجة حددة» أو إلى 
لا شىء. فإذا ما عزلناء على أية ال فال اة هده کا غنذها ان فحص ما 
توصلنا إليه» حتى لو لم يكن حك محدداً. ويتم في الدرس «الختامي» وضع قائمة كاملة 
بالتتائج المحتملة. وليس مها ما إذا كان ينبغي على الطالب أن يستخدمها كلهاء أو 


ك 


يتذكرهاء بقدر ما ينبغي أن يدرك أن ثمة أنواعاً ختلفة من النتائج وأنه إذا وجه انتباها مباشرا 


إلى هذا المجال ربا يتوصل إلى أن هناك نتيجة بالفعل لتفكبره» حتى لو ظهر له لأول وهلة 
أن ليس هنالك من نتيجة ۱ 


يبين الشکل (۲۹) كيف أن طريقة «عزل توجيه الانتباه» تسعى إلى الإبقاء على 
الها في جال يم العبرريت علكةرزق سط الايا لري انكر فاك عا اخ 
فنجالا فإنلك من الطبيعي ستمسك المقبض . لكن ذلك لا يعني أنك تتم كثيرا بالمقبض . 
ومن الضروري بالنسبة لشخص ما أن يقول: «تأمل المقبض هنيهة» أو : «تريث وانظر إلى 
الطريقة التي ترفع فيها الفنجال» عندما تريد أن توجه أي قدر من الانتباه إلى هذا المجال. 


1 
۳ 
. 
0 


هناك وجه شبه بين طريقة (العزل) وطريقة (مراقبة الطيور) من حيث إنه يطلب إلى 
التلميذ أن ينظر إلى شىء حدد. ومع ذلك» ففي طريقة (مراقبة الطيور) يتم بشكل 
مدروس» إيجاد ظاهرة كي نجعلها موضوع الانتباه. أما في طريقة (العزل) فالأمر يتعدى 
ذلك إلى عزل شيء يحدث بشكل طبيعي » مع تثبيت الانتباه هناك بطريقة غير عادية . 


إن هم مشکلتین فيا يتعلق بالانتباه تتمثلان» كا سبق أن رأينا في أجزاء سابقة» في 
أن الانتباه لا يتجه دوما نحو الأتجاه الذي تفضلهء ولا يتريث حيث نرغب فى تريثه. أما 
ا لخرة» ولیس الغخرض من التفكر» ڦفهي الى تتحکم ٤‏ الاسيات الطبيعى للانتباه 


ودوفیته . 


۱٤ 


onsale me‏ ال تکاة: 


Ci * 4 8‏ چ E e‏ حال ر 
وتعد طريقة (العزل) لخد رمات الاماه تظرا لا بات وجه الا نباد رة اة إن ال م 


الصبر عندما يکلفون دتوجيه اللانتباه نحو شیء بعدونه اليا 


The frame work method طر يقة «الإأطار»‎ 


تستخدم هذه الطريقة في ا ٥0۴7‏ . وهي حاولة وضع إطار لعملية التفكير 
القصودة» حيث يتم وضع سلسلة من «الصناديق» وفقا لما هو مقترح في الشكل )1( 
ويمثل كل صندوق مالا للتفكيں ينبغي ملؤه بالتفكير حول معضلة ما أو موقف ماء و 
لا دده الصندوق. «فصناديق الانتباه» المستخدمة في 20۴۸۷1 » على سبيل الخال هي : 
الغرض (النقطة النهائية» ما الذي ترید أن تنتهي إليهء أي الهدف أو الغاية)» والمدخحلات 
(المشهد أو الخلفية» أو العوامل الى تؤخ بالأهتام» أو المعلومات المخوافرة)» و 
(الاقتراحات أو الحلول البديلة اللازمة لحل امشكلة)» والاختيار (اختيار مرحلة خاد 
القرار» التى يتم فيها اختيار أحد الاقتراحات البديلة)» والعمليات (الخطوات العملية التي 
تم بمرجبها تثفيذ الحل) . وهكذا فإن كل صندوق يبت الانتباء على مهمة معينة للتفكير 
عا ر المجالات يتم توجيه التفكير في المرة الواحدة نحو جال واحد 
فقط . وبالطبع فإن الصناديق فة ویمکن لای نوع اشر سن وا ان يمي 
ا وتوفر هذه الصناديق الأساسية «مراحل» مدروسة في التفكر حول أمر ما . 


7ہ 
سے اا ص 
کے سے سے ص 
س سے کے 
ا م 
سے سے 
صے 
شکل ( ٣۰‏ ا ) 
طريقة الإطار 
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وون اتطوير كل ربن :اسراح م الاس ويوحي بهذا التطویر مزید من 
الصناديق» کك| 8و روح ي الشکل ۳ هلا ولا ينبغي ملء هذه الصناديق 
الإضافية» نظرا لأنها أدوات مطورةء تستخدم فقط ما إذا تطلب الأمر «مزيدا من التفكيس 
فيا مختص بتلك النقطة . فإحدى هذه الأدوات مثلاء تکون «هدفا - ۲3۲96 »» وتعنی 


التركيز الدقيق على نة طة ما والاداة التالية تكون «يمدد ف۸ مم»غ » وتعني التوسع في 


شکل (۳۰۔ ب) 
يبون تطوير المراحل الأساسية 


أما أداة «العَقّد ا6“ فتدعو إلى استنتاج ختامى أو خلاصة . 


ان ادن م فیا اس2 سوی أنا تثبت الانتباه في جال ما . ومحدد هذا 
لمجال مظهر التفكير الذي سيمارس فى تلك اللحظة. فی جد انتاوق لی ما ن 
وه ایا فحز الفرسء و ار نح اعیار الل سن ون یلرل آلف ا 
تكون سهلة أو صعبة» حيث إن الصناديق لا تجعلها أكثر سهولةء وإنا هى تثبت الانتاء 
في المجال» للتأكد من أن حاولة قد جرت لتنفيذ نشاط التفكير الخاص . والغرض من ذلك 
کله منع الارتباك » والتأكد من أن كل مظهر حظي بشیء من الانتباه. 


نمادج عملية التفكر Process models‏ 


تقوم معظم موجهات _ الانتباه بتوجيه الانتباه نحو مجالات معينة . فمن السهل جداً 
توجیه الانتباه نحو عمليات مثل «حلّل) أو «قارن» (کلاهما من 00۸7۱۱) . ونی هذه الال 


a 


نمود : «هكذا ال ۽ غا نرق إذا 
يتم توجیه الانتباه في الحقيقة نحو نمودج e‏ يعمل لتحليل 
کان باستطاعتنا استخدام تلك العملية في هذا الموقف» . 


e U re 


شکل (۳۱) 


: : اة ٩‏ ¿ «قارن) توحه 

وف الواقع فإن العديد من العمليات تعد في حد ذاتها موجهات انتباه. تج ۳ و Î‏ 

۰ : اي 5 اند ¬“ ا أ س . 
٣ 1‏ : نة . 


4 ی د ok E‏ 
وقد تم توضيح هذه الطريقة الخاصة من طرق توجيه - الانتبا في الشكل ( ( 


= ۷= 


Summary خلاصة‎ 


قد يصح القول إن التعليم ما هو إلا مسألة توجيه للانتباه. وتعليم التفكير في معظمه 
مسألة توجيه للتفكير» نظرا لعدم اشتماله على معلومات جديدة . ففى البحث عن الخرة من 
أجل غرض ماء ينزع الانتباه إلى اتباع مسارات سبق أن أنشأتها الخرة والعاطفة والمصالح 
الضيقة (أنانية ونتائج انية وما شابه ذلك) . ولعل الطريقة الوحيدة لتوجيه الأنتباه نحو ميدان 
أوسع من الخرة» تتمثل في تأسيس طريقة خارجية لتوجيه الانتباه: أي طريقة يمكن 
تطبيقها من الخارج على أي موقف. بدلا من جعلها تنبع من داخل الموقف نفسه. إن 
موجهات الانتباه مصطنعة » ويتعين أن تكون كذلك. لكى تكون ذات فائدة. ک] آنا 
مفروضة على عملية التفكير» ومست تة عن ليل الحملية: أي أنها وسائل عمليةء 
وليست مواصفات سلبية . ويغخلب أن تكون الوسائل فجة» ولكن هذا ليس بذى شأن. كا 
يغلب أن يكون الانتباه غير مباشر أو ملتوبا؛ أي يمكن القول إن شيعا ما بجري بطريقة ما 
لتحقيق شيء آخر (طريقة تعليب التفاح مثلا). 


وفي) يلى قائمة الطرق العديدة المستعملة : 


| - طريقة الشمال والحنوب : اعتاد نظام مرجعى خارجى لتوجيه الانتباه نحو أشياء معينة» 
کالناس الأخرين: والنتائج › وما شابه 0 

۲ - طريقة مراقبة الطيور: تحديد ظواهر معينة أو أنماط تستخدم في التفكير» مثل الطرق 
اللختلفة لكونك مضيبا أو غخطفًا . 

٣‏ طريقة تعليب التفاح : تصنیف الأشیاء فی فئات» بقصد ملتو (غبر مباش) مفاده أن 
هذا التصنيف سوف يؤدي إلى فحص دقيق للأمور نفسها» كا في فحص القيم 

: يقه العزل: عزل حالات اة وواضحه) حتی تحصل عل مزید من الا تتا 
المباشر» كا هو الحال عند «الشروع» في التفكير . 

ه ‏ طريقة الإطار: إنشاء واستخدام قائمة مراجعة لمجالات الانتبامء تتقدم الموقف. 
بحیث يتم ملء کل جال انتباه أو صندوق من معطيات الموقف . 


0 


a 


: طريقة نموذج العملية : توجيه الانتباه نحو عمليات أساسية » مستقلة عن المجالات‎ - ٦ 
. اقامة مادج للعمليات» ومن تم عحاولة تطبيقها» کا «حلل» و «قارل»‎ 


هذا و رل القول» بالطبع › أن إنشاء نظام خحارجي لتوجيه الانتىاه لا يعي 
¢ يا : ۰ أ n ٠‏ ۰ ا 
ا مھ ن مه 4 
الأفكار والخرة والعاطفة» وقد يتجاهل الطريقة الخارجية . وبامقابلء E‏ 
بعض الوسائل ا لخارحية› ولكن ليس كلها. وهناك» لیر لظ و 
| اظ ق رالاتا قححب:. فاسخدام ادد 
a 1‏ 4 ة والمشرة) وحدها ر ن تحسن التفكہ 
a‏ (ونعنی النقاط الإمجابيه والسلبية و ره) و لود 
جنب الأحكام الفورية . 
الانتىاه وحده غر كاف . فمن السهل 


سک فالاستخدام يأتي من العادة 


ا فهمها› لکن الفهم وحده ا يقود ا اللاستخدام . 


فشحس ت » والعادة تأت من المارسة د فحست . 


ê 


الفصل الثاني عش 
مناه* e‏ با به 


تنشأً المناقشة التمهيدية عندما نقترح منذ البداية» بصورة عامة أو داخحل غرفة هيئة 
التدريس» إمكانية تعليم التفكر ساشرة غل آنه هازة , وعفدها رجت اقتر احا من هذا 
النوع ٤‏ أعمدة صحيفة ملحق التايمز التربوي (The Times Educational Supplement)‏ 
تلقيت كا ضخً من المراسلات» تتحدث عن الجوانب الفلسفية والأخلاقية للفكرة. 
فالتفكير موضوع واسع وا ف الدرجة التي تفسح الحال اقات غر حدوده من هذا 
النوع» دون الوصول إلى أية نتيجة» إذ إن کل واحد یتحدث عن شىء ختلف» ولا يتحدث 
أحد فعلا عن المدخحل الخحاص بالتفكير الذي نقصده . ويطلق ذكر كلمة «تفك» العنان 
للتأملات الفلسفية والحرة الأخحلاقية . (فكل عاولة لعمل أي شىء للعقل أومن أجله تظل 
موضع شك على الدوام). وإ مالا فإن هذه المناقشات مثبرة وبراقة » إلا أنه لا علاقة ها 
بتعليم التفكير على أنه مهارة . 


وغالماً ما تأحذ ردود الأفعال» الأكثر تركيزا على اقتراح تعليم التفكيرء واحدة أو أكثر 


A priori rejection of the idea الرفض المسبق للفكرة‎ 


«التفكر عملية يبدو أننا استخدمناها بكفاءة تامة حتى الآنء دون أن نسميها» . 
«لیس بو E TR‏ تعليم الناس آن يفکروا - وکل ما ب يسعك هو أن تعلمهم أشياء يفكرون فيها 


فحس ت ) 


«الواقع أنى أحب المناهجح الدراسية القديمةء لأننا اعتدنا عليها - دعوا المدارس 
الأخحرى جرب» . 


لم د يسمع به معظم أعضاء هيئة التدريس الآخرين» وإن حدث وسمعوا به » فلا ب 
نهم يرونه ا طك الاسر الا ولا يریدوده سنا ولك الشكر اخزيل) : 


«إنها فكرة غير حسنة تلك التي تدعو كل واحد أن يفكر. وني مجتمع متنوع» لا بد 
أن يلب بعضهم الأفكار ويثير جدلا حوهاء بدلا من أن يفکر كل واحد لنفسه» . 


ویتوجب القول في الحال إن قيمة التفكير في حد ذاته » أو قيمة تفكير كل واحد 
لنفسهء أو الفائدة الناجمة عن تحسين التفكي هى قضايا اعتقاد عام أكثر منها حجة عقلانية 


. (rational argument) 


لاذا کان افر آمرا سيدا ؟ 
لاذا مدر بکل واحد أن یفکر ؟ 
لاذا کان تعلم التفکیر على نحو أكثر شمولا أمرا حسنا ؟ 


بالوسع الإإجابة عن هذه اا وإثارة الحدل حوهاء وإنني أجد متعة بعمل ذلك» 


ک| فی العبارات الموجزة في أول الكتاب» إلا أنه يتعذر عليك إقناع أي شخص عن طريقة 
اا لأن القضية Eê sê Rls RES‏ = راود 


Pp girr fr Phy my 


ومفيدة » فانك تشيد حجة ا 


ومن ناحية أخحرى. فإن الاعتقاد المسلم به عموماء والقائل إن التفكير المتمثل 
باستقصاء الخرة الهادفة » هو وظيفة بيولوجية نافعة » يعد أمرا بدهيا لكل من يرونه كذلك . 


Request for Proof and evaluation التاس الرهان والتقييم‎ 


إن الشخص الذي يقوم بهذا الالتاس» هو شخص نزاع إلى التردد أو الشك» 
بصورة جوهرية › إزاء فكرة ة تعليم التفكير على أنه مهارة . وقد يبدو التاس الرهان والتقييم 
ا وا جداء غر أن آي بزغان شد يعد غر گاق داق . 


> VT = 


«ما التقييم الذي يبين أن بوسعنا تعليم الأطفال التفكير أكثر عا هم عليه الآن؟» . 


«نود أن نظن بأننا نعلمهم التفكيء إلا ننا قد نكون نناولحم رزما جاهزة بدلا من 
ذلك» . 


وقد حكمنا على أن البيانات المحكمة «البيانات الكمية» (ةهه )٠٠١١‏ ليست ذات صلة» 
أو نتيجة تعليم الاختار» ك| حكمنا أن البيانات المعتدلة «البيانات الوصفية) (aأةل‏ ا0fء)‏ » 
التي تكون في صورة تعليقات المعلمين» هي بيانات متميزة أو شخصية . وهذه اعتراضات 
صحيحة . ولكن التاس الرهان» لإثبات أن تعليم التفكير سيغبر حياة التلميذ على مدى 
عشرين سنة لاحقة» هو صورة من التقييم المتعذر تطبيقه على موضوعات مثل الأدب 
واللخات وال جغرافيا والتاريخ ا آل أن تعلم القراءة والكتابة أمر مهم جدا. إلا أنه في 
الواقع ترس جميع الموضوعات الأخحرى بناء على اعتقاد مفاده ؛ أن الحصول على معلومات 
أكثر عن العام هو أمر جيد e:‏ القول. وفي حالات 
قليلة جدأء قد يساعد تعلم لخة أجنبية في الحصول عا ى وظيفة في بلد تلك اللغة» ولكن 
هذا لا يبرر تعليم اللغة لآلاف الأطفال الأخرين . 


دلا من کن N‏ ي الا الراقبة 2 وهنا e‏ عل آنه يسن الأداء فى ي 


وجود أي ارف ا الأداءء غندما e‏ الأمر N‏ دات لطبيعة امعرفية . 


General interest الاهتام العام‎ 


«تصيبنى الدهشة دائ للسهولة التي يتم بها إقناع المعلمين بالقيمة التي يجنونها من 
إجراء هذا العمل» . 


تعليم اع أنه a‏ . وقد رغب السا من المعلمين دا القيام بمثل هذا. وقد 
أحسوا أن ترتیسف الموضوعات المختلفة يقضي بوجود مهارة تفر آساسمة. دات آثر قابل 


- ۱V۳ 


للانتقال في الحياة حارج المدرسة» ومن ثم نرى أن الفكرة ليست جديدة عليهم . وقد 
يعارضون المدخل الخاص المقترح . وهم في الواقع يعارضون آي مدخل مقترح» لكنهم مع 
ذلك يوافقون على الفكرة الأساسية . ويتوق العديد منهم لاستكشاف ما يعنيه وجود إطار 
عملى وحدد لتعليم التفكير مباشرة . 


«يعدّل هذا المقرر» بصورة طفيفة » كلا من العمليات والمصطلحات الفنية» لكنه 
أثبت جدواہ فی إنجاز ما دأبنا عل نجازه کیفم| اتفق . ولا أعتقد آنه یعدل کثیراء بل یوضح»› 
ويوفر أمثلة مفيدة ومصطلحات فنية مثرة» . 


«إن ما أرغب فيه هو الإطار المحدّدء فبدلا من العمل بطريقة مشوشة» فإن بوسع 
الشخص الشروع في تنفيذ الأداة (خ 2 : ۴) » التي تشير إلى (أخذ كل العوامل 
بالاهتمام) والأداة (ج س م : ا۴۷ التي تشير إلى (النقاط الإججابية والسلبية والمشرة) أو أي 
شی . ) 


) هذا مانقوم به طيلة الوقت ( 


إن هذاء بلا ريب» أمر صحيح في بعض الحالات. كا أنه صحيح إلى حد ما في 

ات ری إذ يقوم جميع المعلمين بتعليم بعض التفكير. ومن السخف أن نتوقع معلا 
ينكر أنه يعلم التفكير. لكن تعليم التفكير مباشرة على أنه مهارة ذات أثر قابل للانتقال هو 
أمر ختلف عن الطلب إلى الأطفال أن وروا ی ریم . ولا جال للنقاش هناء 
ك| هو الأمر بالنسبة للحالة الأولى . وإذا شعر المدرس عموما أنه يعلم موضوعه بمثل تلك 
الطريقة الرائعة» التي تخلق مهارة تفكر ذات أثر قابل للانتقال» وملائمة لمواقف ختلفة 
اما فاته ن عدر إقاعه بر ذلك , 
الأسباب الخاصة Special reasons‏ 

«لا تقود الطريقة التي جرى اة قتراحها إلى التفكر على مثل هذا النحوء کا آغپا ترط 
ايضا بقدر معين من الإإرشاد لبعض من ذوی القدرة الأقل» ولناقشات مهنية » وهكذا 
قۇاليڭ‰ :: 


hE 


رلعله يكرن حافزا وضيعاء إلا أنه مفيد جدا بالنسبة للناظر (رئيس القسم) أن 
يعرض مادة لر جزها أحد من قبل › > لأن ذلك يعني أن بوسعه أن يدخل إلى فصل ما ويتالقء 
دون أن يأتي أحد بعده ليقول : «لقد درست لتوك القرن السابع عشر» وهو ما كنت انوي 
القيام به في الأسبوع القادم . » 


«لقد شعرت أن بوسع عمل مؤسسة البحث المعرفي (00۸7) أن يساعدنا على دمج ما 
هو تقليدي بي) هو تقدمي . » 


«لقد شعرنا على الدوام ٤‏ موضوعات هذه المناقشات عر اللحددة بقدر معن من 
اإاiساف (drif)‏ فتتايع حبث معنا ادحام . وكنا نبحث عن نوع ما من البنية» ولتكن 
بنية معرفية )Cog nitive Structure)‏ إن ردت ل حعل الأشياء متأاسكة معا.» 


«لقد جعلنی بند مهارات امناقشة أتفحص برنامج )٥۸۳‏ في المقام الأول» حيث 
إنك تتعامل مع الأفراد تبعا لقاعدة الند للندء وذلك فى مدرسة دنيا تعمل طبقاً لعدد دود 
من النقاط الإجرائية تماما . وبعدئد» تقول في السنة الثالثة فجأة : «إنكم في فصل الآنء 
اعملوا سوية› حدثوا سوية › قفوا وعبروا عن رأي ما» . ویېدو أن برنامج )٥0۸۳(‏ کان طریقا 
جيذا لعل تلامدة الفصل يتحدئون سوية عن آموز معينة › ولإعطائنا مادة ما نتدارسها» 
وسوف يعمل كل واحد منا في فريق التعليم الشيء نفسه . » 


قد یکول س هذه الأسباب للقضية الخاصة› ختلغا تماما ا القصد 


Practical points نقاط عملية‎ 


تنتقل المناقشة التمهيدية بعدثئذِ إلى مثل هذه النقاط العملية التالية : 


العمر الأكثر مناسبةء أو مستوى المقدرة . 


- ۱1۷0 


اد حال الموضوع 1 أو قائثمه حدول المواعيد (جدول الدروس) . 
س الوقت اللازم اوقا وعدد الأسابيع . 
الأثر على ججالات الموضوعات الأخحرى. 


«ما معنی استشار الوقت قبل أن کن من مشاهدة نتائج عحددة؟ ) 


رهل بوسعنا إعفاء جوان من عمل السنة الأول بأكملها» بحيث يمكن تعويض هذه 
السنة تدرا حلال السنوات الدراسية المتىقية حهميعها؟ 


رما ادف الذي يراه التلاميذ منه؟ کن نجعلهم يرغبونه؟ ) 


«أين سنستغله؟ إذا كان نافعاً إلى هذا الحدء فهل يتعين أن نتركه حتى السنة الرابعة ؟» 


Expectations التوقعات‎ 


ک| سنرى في بعد فإن توقعات المعلمين وهيئة التدريس في هذه المرحلة هي التي 
ستحدد نجاح المشروع أو عدمه . وإذا گات قافا کر جد اء فإن الإإحباط ا 
منه . وسيكون من المتعذر الإبقاء على فورة ا لحجاسة الأولية للمعلمين والتلاميذ . وإذا كانت 
التوقعات دقيقة جدأًء في سيحققه المقرر» فإن هذه التوقعات قد تكون خيبة للآمال 
أيضا » ما لم ترتبط بخررة سابقة للبرنامج . من جهة أخرى» لن يكون بوسع مدخل جريبي 
متردد» التغخلب على الحرة والعقبات . 


وکا هو متوقع » فان عددا من الأحكام صر سالفا ی شد المرحلة. 


e 


ريذكر الكتاب الرشد أن الرنامج يشمل جال واسعا من الأعار. ولا أرى كيف 
یکول بوسع أية مادة ا ذلك المجال الواسح .( 


اليس .إطارا ذلك الذي ان طرق تشجع الآاستمادل اق الراي د تطح ازال 
العنصر العاطفى المهم أيضا في التفكير ؟» 


«إغها حسب اعتقادي جاذبية برنامج )C0۸1(‏ العظمةء وقابلية تطبيقة على آلف 
E‏ 
العمر والمقدرة والخلفية Age, ability and background‏ 

إن غالبية الأسئلة العملبة الأساسية تخص العمر والمقدرة» وخلفية التلاميذ الذين 
نتوقع استماد تم من دروس التفكر. وف عالات موضوعات ده سښتکون الإجابة عن هذا 
السؤال أمرا مهلا ؛ أو الا تن ممت تخصيمعا لر فة مغينة سن العدر والقدرة : اليس 
هدا هو ا لجال مع دروس برنامح )CoR7(‏ . ویرجع ذلك إلى ثلانة امساب : 


الطبيعة الفريدة للتفكر بوصفه موضوعا . 


الطريقة التی أخرجت ہا لمادةء واستراتيجية التطوير المدروسة» التي تتيح للمعلمين 
المهتمر من جميع فئات العمر والقدرات استخدام هذه المادة . 


لأن من السهل على المعلمين أن يتبنوا الإطار الأساسى ليلائم الفصول الدراسية 
الخاصة ہم . 


ليس التفكير موضوع معرفة . ومن ثم فليس هناك من هرمية معرفية» تتعللب من 
التلميذ أن يعرف المادة الأساسية » قبل أن يكون قادرا على فهم المادة الأكثر تعقيدا. وتقف 
كل عملية من العمليات المتبلورة في دروس برنامج 07ع ) موازية للأخرى» وبالإمکان 
احتیار عملیات ختلفة وتعليمها منفصلة . وبالإمكان تغيير الترتيب وتعليم عمليات لا حقة» 
حتى لولم يتم تعلم العمليات السابقة ها . 


- ۱۷۷ 


والعمليات الأساسية في التفكير هي نفسها عند أي عمر» وقد يكون بوسح الطفل 
الأکر سنا والأكثر مقدرة» استخدام العمليات بحذفى اکن ونسح معرفة أكثرء وبراعة 
أفضل في استخدام الفطبات؛ء إل أن العمليات الأساسية هي نفسها. ومن الثابت أن 
يلاقي الأطفال الأصغر سنا صعوبة في بعض العمليات . فعلى سبيل المثال جد الأطفال 
الصغار (لغاية إحدى عشرة سنة) صعوبة كبيرة في التفكير في المستقبل» ونتيجة لذلك فإن 
الدرس الذي يرتبط بصورة خاصة في النتائج المستقبلية لحدَث ما هو درس يصعب تعليمه : 


س «ليسوا بقادرين تماما على التفكير في المستقبل . » 


س إن التفكير في النتائج المستقبلية للانسان الآلي (أهطهء) » على سبيل المثال» آمر فوق 
فه ميم .( 


— («يواجهون مشكلات مفاهيمية (دات علاقة با لمغاهيم) مع المستقبل . ( 


ورتب على ذلك أن يقوم المعلم ظط الدرس› یحیث يتناول أو «النتائج 
العاحلة» e REE‏ وبعدها یتناول «النتائج الآحلة» وذلك بدلا من النظر ٤‏ النتائح 
العاجلة» التى تكون قصيرة أو متوسطة أو طويلة الأجل. 


يدعي الزن أن الأطفال الأشكر سا يواجهون مشكلات مع المفاهيم الأكثر 
جرید ا. وينتح عن ذلك أن المعلم في درس «الجوانب الإججابية والسلبية والمثيرة» (ج سم : 
) » سوف يتناول النقاط الإمجابية (الحيدة)ء والنقاط السلبية (السيئة) . وهذا أمر ربا 
جد ما س لآ الخظر یلم غاا ری العلم سلفاً أن الطفل لن يكون قادرا 
على استيعاب مفهوم أو موقف معين» على أساس أنه هو نفسه يلاقي فيه صعوبة طفيفة› 
ومن هنا فلا بد من أن يلاقي الطفل صعوبة أكبر. وقي بعض االات مع ذلك قد يلاقي 
الطفل صعوبة أقل ما يلاقي البالخ؛ ؛ لأنه أقل تشوشا بالمفاهيم الاخرق. وکا سرن فيا 
بك انتا تنک خلا خان شا ۽ إذا افترضنا أن اهتامات الأطفال أو قدراتہم مقصورة 
على کل ما يبدو طفولیا . 


Trigger - material المادة الأستنارية‎ 


طالا كانت عمليات التفكير هى نفسها عند أي سن »› فإن بوسعنا اختیار بنود تدریب 
ی تاها عد آي سن ضا ذلك لأن هذه البنود تلعب دور «مادة استثارية» › 
وهذا يعني أن البند يخدم في إطلای ن تفجر المعرفة والخرة» التي ختزمها التلميذ في عقله. 
ويعدها يتعامل التفكير مع ذه امعرفةء ماما كااضغط على الزنادء إذ إنه مستقل عن 
الشحنة داخحل البندقية e‏ یمکن أن تکون اللشكلة الاستثارية (القادحة لزناد التفكر) 
نفسهاء ومع ذلك فإن تعقيد التفكير النفجر يتغير مع سن المفكر أو مقدرته . 


ولنتأحذء على سبيل المخالء الاقتراح الذي يطلب من الناس ارتداء شارات تدل على 
مزاجهم › حيث يمكن معالجته على مستويات ختلفة من التعقيد . 


قد بتع عليك الاستمرار في تبديل الشارة طيلة الوقت . 
— بوسعك أن تعرف من الذي عليك جنب . 
i‏ هل سيكون الناس أمناء في الكشف عن آمزجتهم أو أنهم سيلجأون للخداع ؟ 


ڪا چ أنك نسيت تبديل الشارة . 


إن أحدا لا يكلم من كان مزاجه سيئأء مع أن ذلك يكون غاية ما بحتاجه داك 
EE‏ 


اهل ماقف الشازات "ازاج الحيد والسيّىء فقط أم أمزجة أخرى ؟ 
ك ود ل مر قف آن اجه سیا لکن الآخحرين يعتقدون - فمن الذي يقرر أي 
شارة یرتدې ؟ 


E 


قد يكون آمرا نافعا أو تمرينا جيدا في إكراه نفسك على إخفاء مزاجك . 
ألا محتمل أن يكون في الأمر انقياد شديد للأهواء ؟ 


ما مقدار المعلومات التي نحصل عليها بأي شكل عن الأمزجة » من نخمة الصوت› 
وتعابر الوجه» ورد الفعل » وهلم جرا. + ٣‏ 


تين لنا من المستوى المزلي إلى المستوى التضي امعد للإجابات » أن بوسع البند 
أن يكون فرصة لمارسة التفكير. أما الأفكار التى تبرز مصادفة فليست بذات بال. فالمهم 
هو عملية التفكير الى نارسها في إبراز الأفكار» وهذه هي الخصوصية للتفكير بوصفه 
موضوعا يتيح تقديم مادة» بالوسع استخدامها مع مستوى واسع من الأعبار والقدرات . 


ھت 


Adaptation التكف‎ 


الأحد » بإدارة كنيسة التوحيد في بريطانيا. ويحتمل أن تكون أكر مجموعة هي مجموعة مدراء 
التفكر بالإإنجليزية. وهذه هئ الحدود القصوى . وعموما فقد استخدمت الدروس م 
تلاميذ مدرسة ابتدائية» تبدأً أعارهم من ثماني سنوات (وأكثرهم كان من فئة التسع 
السنوات) وتمتد لطلبة السنة الثانوية الأخبرة في المدارس البريطانية (۳ ٤٥۲‏ ۸×ا8) » وطلابا في 


مجموعات. معامل الذكاء (۵) فيها منخفض لغاية .۸٠‏ وفي الطرف الأخحر من المقياس 
أطفال موهوبین . وبعص هلم الاستخدامات كانت جريبية » نجمت عن اهتہام بون 
من آزاد آن سف الوقق. 


اسب هذا اتال الجرة الماخ القت جدية. ويجدزا: عل الرم سنآ 
قد لا يقدمون جميع العوامل التي يقدمها الآخحرون. أنهم ما زالوا يدركون عوامل جديدة [في 


SLE 


رس #اخد کل a A‏ ر يفكر فيها أناس احرون. 


وكانت الخلفيات متنوعه لدرجة كبرة . واستخدم برنامح ۲ للتفکیر مع الصفوة» 
والمدارس العامة اة دة عالية ازى بریطانيا)» وي مدارس داخل مناطق تعد 
حرومة »› لذرجة آنا تضنف عل أا «مناطق تربويه ها الأولوية». وي إحدى المدارس من 
المجموعة الثانية › جاء )۸٠(‏ فى المائة من التلاميذ من عائلات مهاجرين ملونة . وقد تنوعت 
الخلفيات الاجتاعية والاقتصادية للتلاميذى بالقدر الذي تنوعت به صفة المدرسة (ثانوية 
حديثة › دة انوية بريطانية › مدرسة شاملة» كليات تعليم تکمیلي)› وعلى نطاق 
N AEE‏ هناك جال من المواقف بدء من الموقف التسلطي إلى لوقف 
الا سشاق ون التقليدى إلى التقدمي . وکا هناك أمر مشر بصورة خحاصة» هو ال 
تعليم اکر ل أنه مهارة قد اختارته المدارس التقليدية بالقدر الذي اخحتارته المدارس 
التقدمية . ول تنظر إليه على أنه أمر وجديد ومحر ر من القيرذة بل آمر واقعين وعمل . وعخ 
أن العمليات الأساسية والمادة ملائمة (قابلة للتطبيقم هذا المجال الواسع من الأعمار 
بلقت لیات عت آن یکرت واضسا لديا ء ائه کان ا نمض االات عل مون 
من يكرا باهم مح ارقف الام م قحل سبل اانا قد بین ن م 
الاد الأضغر 6 کک اجات ةا کا کا ود بن عل ابا ان 
کا سرد اشرت وء آقح اهوت اللي ر اا ا و ن ب 
أن ا من بنود التدريب الخاصة به» كيا تصبح موضوعا مفيدا للتلاميد: «إهم 
يفضلون البنود العملية مثل: ما ينبغخي القيام به إذا أردت أن تقطع الشارع . .( 


وشلا آن برذ سا آن العديد من المعلمين يفترضون مقدمأء أنه لا بد أن تكون بنود 
معينة معقدة للغاية» أو بعيدة عن التلاميذ الأصغر سنا. إلا أنه من خبرتناء فإن أطفال 
الجماين سن ت وات إلى ابق رة سه مستعدون لمعالحة أي مشكلة تقريبا. 
وکان عندی مجموعات من أعار عشز سنوات تنافش › ولمدة ثلاثة فصول بمعدل ساعة 
تة ا مراقبة» المسألة السياسية الأساسية وهي : هل بجحب أن تدفع للفرد حسب 
حاحته آم حسب جھدہ؟ کا کان عندي مجموعات أخرى تناقش عطلة نهايه الأسبوع ي 
السجون لذوي الجنح السسيطة . وقد رأى غالبية المعلمين مثل هذه المشکلات آكر بكر 
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من كل هكم الف الرية . وساف فا خن على الدرم قري مقدر عل الشكر 
لأننا نساوي بين التفكير والمعرفة . وقد راود أحد المدرسين الشك بصدد بند التدريب»› 
و اقراضں انقود وبمدی اثارته 2 تلاميذ العف ب غ ي سنوانت؛ وعليه 


وقد علق العديد من معلمى المدرسة الابتدائية ؛ بأن المادة لم تصمم للأطفال الأصغر 
سا أي يتعين أن تکون الطباعة أكبر حجأ کا يتعين أن تتوافر صور أكثر. ولبعض هذه 
الملاحظات ما يسوغه . إلا أن هناك مأزقا راء فمن المعتاد إعداد المادة للأ طفال الأصغر 
نتا بصورة غنية بالألوان كي| ينهمكوا فيها . وهذا يخلق مشكلة ذات کش فأولا » إذا 
انهمك الأطفال في المادة تماما فإن انتباههم يبقى مركزأ على المادة وحدهاء ويتعذر تركيزه على 
عملية التفكير الفعلية» أي على موضوع الدرس . ولا يكفي أن يتعين على الأطفال التفكير 
في شيء ما » ولدم بوجه عام وقت ممتع - فهناك عملية تفكير حددة يتعين ممارستها . 
وتشكل المعركة الدائرة بين الاهتام بالمحتوى» وبين ممارسة العملية» المأزق الأساسى› 
الذي سوف نناقشه بتفصيل أكثر فيم بعد على ضوء المشكلات التي ستبرز عن تعليم 
التفكير بوصفه موضوعا. ويقع الشق الثاني للمشكلة في أنه إذا تم إعداد المادة بصورة جيدة 
ومناسبة تماماء فإن المعلمة لن تبذل أي جهد في تنفيذ الدرس بطريقتها الخاصة» أو تقديم 
بنود تدريب للموضوعات . وفيم) يتعلتق بالأطفال الأصغر سناء فإن هذا التكيف الشخصي 
الدي يقوم به المعلم آهم بکثیر من المادة اا : 


وبالنسبة للأطفال الأكبر سنا والأكثر مقدرة» فغالباً ما يتعين على التكيف أن يسيرفي 
الاتجاه المعاكس . ويميل التلاميذ إلى أن يكونوا سطحيين» ويفترضوا أن تقديم أي جواب 
سيفي بالحاجة» حيث لا يوجد هناك أجوبة حددة. ويتعين على المعلم أن يطالب بدرجة 
آل سن التعقيد. وأن يصر على تلاميذه ليتخطوا السطحية . وقد يرغب المعلم ف الافادة 
ر بنود التدريب. والنقاط الحانبية للموضوعات . الموجودة ضمن الات الموضوعات 
الأخحرى. فالمعلم يحتاج إلى السرعة والنشاط والكفاءة» ويتعين عليه التوكيد على أن فهم 
الدرس جزء eo‏ من الدرس فحسب (فهم الدرس أمر سهل)› وأن او الرسن 
هو ممارسة المققدرة عا لى استخدام عملية التفكير بطلاقة ودقة» ومعرفة متى يتعين 
أستخدامها. وأكر المشكلات بالنسبة للمجموعة الأكر ا والملجموعات الأكثر قدرة» 
تکمن ٤‏ السطحية والغرور. فالتلاميذ الذين يفتخرون بأنفسهم دائ| مھارتہم في عملهم 


a ATs 


المدرسي› ميالون للاعتقاد أنهم متازون في التفكيرء RNS‏ بواجباتہم أحسن قيام داخحل 
الحدود الضيقة لموضوعات المعرفة . والأمر الأكثر أهمية هو أثر التعرض لوضوعات المعرفة› 
طبلة سنوات عديدة» حيث ججدون فيها شیا ما ونه (ک توجد هناك E‏ 
کر . والتحول إلى موصوع يقوم على alnallة (Process subject)‏ حیث يوجد فيه 

شىء ما للقيام به قد لا یکون تولا يسر المنال: والأمر الأكثر حرجأء هو أن التلاميذ 
تاكن على المواقف «الصعبة» ويشعرول أنه بالمقدور الإجابة على الأمور السهلة» > على 
نحو ملا وبطريقة سطحية . ومن الصعوبة بمكان إعدادهم لاستخدام عملية «سهلة» 
وة a:‏ أما مأزق المحتوى / العملية و ایضتا مشكلة بالنبة لأطفال المجموعات 
رسا الذين جدون متعة في جلسات المناقشة الى تحمل طابع الترثرة. 


Motivation الدافعية‎ 


إن المعلم هو الذي سىء مستوى الدافعية لدى التلاميذ بصورة كلية قريب . ویتعین 

على المعلم أن يمنح الموضوع مرتبته الرفيعة . . فعايه أن يكيف المادة» وأن يشيع روح الإإنجاز 

في الدروس . ک] عليه أن يقدم المنوعات Variety)‏ » وما یتعلق بالأحوال الراikة (topicality)‏ 

> وجب أن یکر أن «المحتوى» هو الذي تک أن کرت قرا فی د :ذاه فحسب» ما 

رالعملية» فإنها تغدو مثبرة تبعاً للطريقة التي يتناو هما ا معلم . . أما مشكلات التعليم التي تنشأًء 
فلسوف نناقشها في فصل لاحق . 


آ e‏ ا ای اف ا ا غالبا 
ا ارق ای م تقر 
اکا اتصالا a e‏ ۴ فوح چ ا E‏ اں پکرتوا خی 


أو ما إذا كان سيتم إجراء اختبار. 
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Summary خلاصة‎ 


نظرا لطبيعة التفكر بوصفه موضوعاء ونظرا لمدخل , برنامج C0۴‏ > فإن بالوسع إنتاج 
برنامج صالح للاستعال - مع تکیف مناسب ریه المعلم د على مدی واسع من الأعار 
والقدرات . وهن السابى لأرانه» تحدید الزن الذي تغدو عنده المادة أكثر نفعاء و 
استخداماء قال ير يعتمد على اهتمام المعلم ومقدرته . وعلى كل» فإن المجال المفضل للعمر 
هو العاشرة. والحادية عشرة» والثانية عشرة» والثالثة عشرة. . ويفضل تعليم التفكبر بوصفه 
فرعا اسسا نز الشريحة العمرية» وبالوسع استخدامه فت کون چسرا ن 
المدارس الابتدائية والشانويةء ويقصد بذلك أنه يفضل أداء بعض الأعال في الا 
ال اة حيٿ يتکرر هذا بعمق أکبر وبتوسع في المدرسة الثانوية . 


7 sas 
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الفصل الثالث عش 
القصد (النية) 


تبدو فکرة ة تعليم التفكير عل آنه مهار ةن فكره معقولة للغاية ویمکن آنا وشل ذلك 
خطرا» لانه قد يعني أنه تجري تجربة الموضوع بطريقة مرتجلة . ويعتمد نجاح الموضوع › قد 
اة ادر نة أول ما تمد على (القصد) الذى استخدم من أجله» ثم على المعلم 


ففي إحدى المدارس. كان الناظ ع چوا کو لموضوع داخل المدرسة. وكان 
المعلمء الذي أوكلت إليه المهمة» قليل الاهتام إلى حد ماء إذ نثر في أحد الدروس نصف 
الدزينة الأول من کراسات درس برنامجح 0۴١‏ على طاولة » وطلب إلى التلاميذ أن يشتغلوا 
فيها» > قبل أن يتعرفوا نموذجهم الخاص بمبنى الطائرات . وفي مدرسة أخذت حصة التفكر 
من حصة الفنون» التي هي أكثر الحصص عبة على الدوام وگانت النجة ولحمة . 


وفي بعض الأحيان تستخدم دروس التفكير » لشغل ثلاث أرباع الساعة من وقت 
احتياطي » لم يكن هناك من يستخدمه . أما مع المعلمين الممتازين فإنه حتى الاستخدامات 
المرتجلة» بوسعها أن قى شیئا٬‏ إلا أن التلاميذي إحال لن يأخذوا الموضوع بجدية » إذا 
ماعولجح هده الطريقة . 


ومن المتعذر على الناظر أن ا ار لموضوع إذا م يك کن الم مھا مدا 
العمل ون جهة أخرى» لا توجد ثمة حدود تفصل الموضوعات بعضها عن بعض. وإذا 
کان أجل انرشن مهتا Rg‏ 
اللغة الإنجليزيةء أو أي موضوع اخر 


يميل المدخل الرمزي (الاسمي) أيضاً لأن يكون عقي . ويكون هذا المدخل عندما 
تشعر المدرسة أن عليها أن تعمل ا ا ان هذا الموضوع (الجديد) لکنا على العكس 


Rh E 


تقل لول » ئى لا يقد عمل تظي ابول آلدرسى. وة للك إن جهد ا ززي 
يبذل لاختبار الموضوع - على أمل أن يثبت عدم صلاحيته» وبالتالي يمكن الكف عن 
الحوض فيه . 


لو ا نحن معه) ختلفاً جدأء لکنه ليس كذلك. . فيندفع بعض بعض النظار أو 
اللعلمين لتجريب آي شيءَ جدید» يدو أنه يوفر الإأثارة» وهم يتوقون للاحساس أ أنہم من 
رواد الشؤون التربوية. ا الدروس بحماسة» إلا أنه إذا أخفق الموضوع في إشعال 
الفتيل› فاته لا یلت أن برك جانا . فهناك د تصميم ضئيل لاستكشاف أفضل طريقة لتعليم 
اموضوع» وللتغلب على العقبات. وبدلا من إجراء التكيف اللازم» نرى المعلم يضطلع 
بالموضوع وا ا موضوع «مناقشة» لا هتم بالعمليات التي ينبغي څارستها . 


أما ا 0 ار Speelarhitnet‏ »> فقد عنه في کل سایق . 
قد یکن هذا السبب متفقا مع ادف الکاسن خلف اناج آلا یکوت ویار ع 
ن رة ال ا جا 


ا قش النال ل جت بار ا ھآ آغزن یق بال کف 
أمور» إلا نهم للا يستمتعون بالتفكير في «التفكير» . وليس هناك من سبب طبيعي يدعو أي 
شخص ٤ e‏ دروس 1 للتفكس إلا إذا كان الأمر مناسبة تدعو للتفكر وإتاحة 
الإنصات إلى تفكيرك . ويسم معظم الناس والمعلمين والتلاميذ بصحة الحدف وجدوى 
الدروس» لكن الحاس الطائش هو الاستثناء» وهكذا جب أن يكون. ويتعين أن تعالج 
الدورس بأسلوب رزين محرد من العاطفة . ویتنامی فھم الدورس والاستمتاع ہا تدرججياء 
کا کے التلاميذ المهارة والاستمتاع باستخدامها تدريجيا» وهو أمر لا بحدث فى لحظة 
خاطفة . وفي الحقيقة فإن المعلم يبقى غير واثق من نفسه» حتى يخوض في البرنامج مع أحد 
الصفرفة ويعرقه قي الرة الغائية كيف الج اوضرع بصوة افقمل. 


وبناء على جميع هده الاسباتب» فان لافائدة كبرة ترجی من جريب الموضوع بطريقة 
مرتجلة» نأمل بعدها أن تشتعل الفتيلة» وبذلك يوطد الموضوع نفسه . فلابد من وجود نية 
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صادقة جدية. مجعل المعلم يتخطى الإرباك الأول . إنه القصد الجاد الذي يمكن المعلم 
من إنماء أسلوبه الخاص في تعليم المادة. 


ويتعين علينا أن ننوه أيضا إلى أن بمقدور المدخل المتردد أو التجريبي» أن يتواصل 
مع التلامید» يث يکون عل المعلم أن يقول «دعنا نرى كيف يعمل هذا) وقد یکون هذا 
المدحل مناسبا في حالة الموضوع ذي المحتوى» حيث يوفر المحتوى نفسه زَخْاً كافياً . إلا أنه 
في حالة موضوع (العملية ۴5 ) مثل موضوع التكفير» فإنه يتعين على المعلم أن حافظ 
على حث الخطى بنفسه» وعليه أن يكون في المقدمة وليس في المؤخرة. 


وب الأهة الك رة يدا للإثارة التي يقدمها ا معلم في سبيل إنجاح الرنامج» 
تظهر اخاجة الماسة إلى القصد الواجب توافره لتعليم التفكير على أنه مهارة. أما محاولة 
الاشتغال في الموضوع على سبيل اهواية فليس هناك احتال لنجاحها. 


ان هناك فقا د ن التجربة والتطويرء ففي حالة التجربة يكون الموقف : «دعنا نجرب 
هذا ونری ما إذا کان سيحقق شيئاً ما» . أما في حالة التطوير فيكون الموقف: «دعنا نری 
کیف بوسعنا أن نجعل هذا يحقق شيئاً ما . إن الموقف الثاني هو الموقف الأكثر مناسبة لتعليم 
التفكر بوصفه وش وها وذلات لان الاد کر اكا ام والمعلم هو الذي يتعين عليه 
أن يجعل هذا الإطار يحقق شيعا ما. أما الخاود إلى الراحة. ثم التوقع من هذا الإطار أن 


پل الموضوع › فأنه موقف عديم الحدوى . وعل ,العكسن) فان الأطار بر ود المعلم بفرصة 


عملية» > لتعليم التفكير على أنه مهارة. وتدريب مهاراته التعليمية بطريقة تفتقدها معظم 
محالات الموضوعات الأخحرى . 


FAN 


الفصل الرابع عشر 
جدول المواعيد (الحدول المدرسي) 


هناك أمر عملى يقرر مصير أي موضوع بشکل آساسي › مها كانت أهميته أو قيمته ‏ 
ألا وهو جدول المواعيدء أو الجدول (الزمني) المدرسي . ووفقا لتعريفه فإنه متخم» بل 
ومزدحم » إذ إن أية إضافة ستحل حل شىء اخر. ويزداد الضغط أكثر إذا وجدت امتحانات 
حتاج إلى دراسة وإعدادء ومناهج محتاج إلى إكمال . ولعله من المدهش في ضوء مشكلة 
ا لحدول الصعبة سذ آن عدوا كيرا شن المدارسن استطاعت ”بر بة برتاسح موسا 
الببحث المعرفي هع . ولا تدل الاستجابة على قيمة ذلك البرنامج › إنا تدل على رعبه 
المذارس في امعالحة الحدية» لفكرة تعليم التفكير مباشرة على أنه مهارة. وفي) يلي الطرق 
التترعة بلدولةا الموضوعء خيت قدل هذه الطرق غل تضور كان الموضوع» وليس عل 


Foundation Subject موضوع تأسيسي‎ 


قامت عدة مدارس جديدة بجدولة مواعيد دورس التفكير» الخاصة بمؤسسة الببحث 
المعرفي 08۳) على أنه موضوع تأسيسي تدرسه» می الفصول في السنتين الأولى والثانيةء 
من التعليم الثانوي . ومن الطبيعي أن کون هذا النوع من الحدولة أسهل› بالشة لدرسة 
جديدة تفتح أبواما للجرة الأولن. وتحاول مدارس أخرى أن تفعل الشيء نفسه. وغالبا ما 
تد المذازس الابتدائية والمتوسطة » أنه من الممكن استخدام دروس ٥٥۴۲‏ مع جمیع طلبتھ) 


الآارستاء 


A 


مو صوع خاص Special Subject‏ 


سیا تلت ا ا ایی ی 


Option Subject موصوع اختیاری‎ 


لت وف اداوس نظام اخحتياري » وبخاصة في اة السادسه (وهي السثة 
الأخبرة في المدرسة الثانوية الريطانية) . وباستطاعة وچ 7 للتفکر أن یستخدم» 
بصورة هة ملائمة على أنه واحد من الخيارات› زلعله تق ان من غر المحتمل أن حجذب 
موضوع غير معر وف خيارات عدة . غيرأن ار يقو صنجيجا: لأن العديد من التلاميد 
ختارون «التفكي) اوا ا . لكن بعضهم بجدون أنه لا يجاري توقعاتہم . 


Examination Subject موضوع لالامتحان‎ 


وعلى الرغم من ذلك فليس هذا فائدة حددةء وقد اقترحت عدة مدارس أن يكون 
ھن موضوعات امتحان السنة النهائية المدرسية» وعندئذ سيکون من السهل توفبر مکان له 
٤‏ جدول الدروس . وهذا بلق شیغا من الحرةء إذ عندما يتحول الموضوع إلى موصوع 
امتحانات اخ فإن قلة من الطلبة سوف تقبل عليه › غير أنه سيفقد منزلته بالنسبة للطلبة 
لاض تس ويفقد ي الحقيقة استخداماته المتعددة في أي مان اخرفي المدرسة . وهذه 
اللسالة قيد. اليحث» فبعفن الدارس تواصل التخطيط لجعله موضوعاً قابلا للامتحان . ومن 
ٹم ریا ینشاً امتحان جدید یسمی مھارات llتفıSر‏ nlallة (GTS - General Thinking‏ 
Skills)‏ . 


Special - group Subject موضوع لمحموعة خاصة‎ 


ET 


الملجال . كا أن هناك بعض المدارس تطبق البرنامج على طلاب خاصين غير أكاديميين » لا 
حضعولں لنظام اللامتحانات › علل أسافن ان کمن مهار التفكر سوف تکون ا فائدة 
بالنسبة هم . 


In the English department ةيjıيlجنإلا اللغة‎ 


وهي من أكثر الاستخدامات الشائعة حتى الآن. إذ إنه ليس لدى دائرة اللغة 
الإإنجليزية حتوی رسمي » غا مجعل إدخال مادة جديدة اشا ا . فالتأكيد في دائرة اللغة 
الإنجليزية قرم عل العاة ة ولیس عل لمحتوى. ا بل ا انشا ٠‏ اشا دا 
میدان ا ارالك اللغوية . E‏ يقوم التلاميذ اله أو الكتانة ل 
أمر ما فإنہم يکونون على الأرجح يفڪرون ٤‏ الوقت 5 ويىدو أن لاهتہام المعلم» 


«لقد بدأت باستخدام 00۴١‏ على انه وسيلة لتعليم المحادثة» ثم للاحظت أن 
الأطفال بستمتعول بالتفكر» وبعصهم کان جی منه فائدة عظيمة . وکانت الأفكار الى 
خخلصون إليها ممتعة» ومشرة ونأفعة . » 


وقد أشار المعلمون» في أغلب الأحيان» إلى أن تأثير مارسة دروس ٥٥۴۲‏ كان يبدو 
أولً في كتابة مقالات اللغة الإنجليزية . ولا عجب في ذلك إذ إن هذا أحد المجالات 
النادرة فى في المنهح المدرسي بوجه عام » الذي يسمح بحرية ة التفكير (فهو لا يقوم على محتوى 
حدد) . وكانت هذه العلاقة الحميمة بين كتابة المقالات انکر روا اخر لاعت |د )C087(‏ 
في دائرة اللغة الإإنجليزية. 


ولقد قال التلاميذ على الفورء «ياها من فكرة جيدة» إد تتيح لنا ج س م: PM‏ 
استخراج امعالات» وکت كاربت ذلك في دروس اللعغة الإإنجليزية ؛ وبامکاننا مپذه 
الطريقة بالطبع تطبیق دروس ) )1 (CORT‏ ِي دروس اللغة الإأنجليزية. وثمة فائدة آخری 
تمل فی آن e‏ ا من المح بخصص لدروس اللغة الإنجلزية› وهذا ق عا 


ت ۹ 


لاء طاء الموضوع الحديد. ومن الطبيعي › فان بالامکان استخدام دروس التفكبر ایشا 


بارس E 0 E‏ امحادثة . بل ويشعر بعض المدرسين أن لدم في الواقع 


اعرف معلمة تطبق 00۴1 مرة في هرق قور الاب الذى ا اساسا عل 
تلاميذها ينظرون إلى الأمور رة فيها . 


هتاك بالطب خاطر تنطوي عايها عملية. اغتاد درس ال C0۴8١‏ ف دائرة اللغة 
الإإنجليزية: ولق علمت :درو 068٣:‏ غل اعا جزء من دروس اللغة الإإنجليزية› لاي 
اضطرت إلى ذلك» إذ ل يكن هناك وقت اخر لتعليمها. . ول آگن لأغيل اش ى سأفعل ذلك»› 
لول أكن مضطرة ؛ ؛ إذإنه بجنح نحوعدم ترك أي أثرني دائرة اللغة الإنجليزية» فکأنه یغدو 
ا اخر من اللغة الإإنجليزية الدارجة.» 


بوصفه جا من التعليم الديني والتربية الأخلاقة 


As part of religious instruction and moral education 


وسكدو ان هذا موضع طبيعي اخر ملائم للجدول المدرسي . فنحن نرى علاقة مباشرة 
للعديد من الدروس في هذا الميدان : كالنظر في العواقب» وتقييم الأولويات› وأخحذ وجهات 
نظر الآأخرين وقراراتهم وتخطيطهم بالاهتام وسا شاه ذلك لين من /الصعب قل وجه 
العموم إدراك العلاقة بين التفكبر والسلوك . فحيث| كان جال هدا الموضوع لا يقوم على 
تعلیم حتوی رسمي › تنشاً حاحة متنامية لاعتاد قوالب من المناقشة والتفكير . وبرنامح 
7ع خر ما یکون تاا في هذا المقام . وقد تم استخدام البرنامح اشا لآخحر» وعلى 
نحو حاص للتربية الأخلاقية . ففي إحدى المدارس فام معا باود لاستخدام دروس 
067 اساسا باق ادرو الأخحلاقيةء إلا أن موجه المدرسة منعه من ذلك سحجة أب 
التفكبر لا علاقة له بالتربية الأخحلاقية» غ آل ذلك لا یشکل. کا يبدو سوی رأي 
الأقلية. 


بوصفه موضوعا وريا E‏ الدراسات المتكاملة أو الاستقصاء القائم على 
تداخل العلوم' | As a core subject in integrated studies or interdis-‏ 


ciplinary inquiry 


مجول التلاميذ في طرق التدريس هذه عبر حدود الموضوع» للنظر من زاوية واسعة 
إلى العناوين والأفكار الرئيسة» فعملية العلب هذه تشتمل على تجميع وتوحيد المادة من 
مصادر عدة (مركز مصادر التعلم) . ويميل التلاميد ف بعض الحالات إلى جم المعلومات 
وتقديمها» دون القيام بالكشثر من التفكير حوها . وینظر إلى دروس ٥٥۴۸1‏ على آنا توف ية 
معرفية › يمكن أن تستخدم «حورا» لتجميع المعلومات . فقد قام طالب› عل :سیل الال 
بعمل مشروع عن الباصات» وقدمه إلى المعلمة ان مامه کات کی یت وض 
دروس 0۴۲ مع الطالب» فقد طلبت منه أن يستخدم ا۲۸۷0 ليتحرى ما سيحدث إذا نزعت 
جميع المقاعد من الباصات . N E‏ آت ر الطالب العمل» مل اة قادلة : إنه لولم 
يتوافر شيء ء من البناء المعرفي كهذا للطالب› فانہا کانت حقا ستکلفه بموضوع «معلومات») 
د 


الك فما "0 باستقصاء ء قائم عا ى تداحل العلوم و فی حال الدر أفینانت الإنسانية 


المخكاملة › وتستطيع أن تتہں ê‏ تتعلی كلہة بعلم الاجتاعء والتاریح والحغرافياء وکن 
چا lel E,‏ قیمة 06081 تہدو بسب هذا البناء جلية على نحوواسع .» 


ویتعیں أن نحطل أن مهارات اکقضات معلومات معينه » تقتضيها الات هده 
مهارات «التفكس) 2 لتي تتم تطويرها ي مادة OORT‏ . 


س 


۱(7( موصو ع حوري : وهو موضوع تتحدد خطوطه العر يضة ٠‏ > ويتيح للمعلم أن ن يضيف أفكاره وأساليبه ا لخاصة . (المترجم) 
CT)‏ در راسات متكاملة : يتم فيها دمج موضوعات منفصلة لي العادة. لتصبح موضوعاأ مترابطأ (كالنظر ية والتطبيق العملي) 


(المترجم), 


CT)‏ الأاستقصاء القائم على تداخا ل العلوم. وید عی أيضا الاستقصاء «البيموصوعي) » ويقوم على تعليم موضوعات مشتركة ي 
موضوع واحد. (الترجم) 


As a core in social studies ةıعlتجiلl بوصفه حورا ي الدراسات‎ 

تنزع الدراسات الاجتاعية إلى أن تكون ميدانا للمناقشات . وغالبا ما يتجه القصد 
من ذلك نحو جعل الطلبة أكثر وعيا واطلاعا على العا من حوهم . وقد لاحظ المعلمون ي 
هذا الجال أن تلميذا ما قد يبدى بعض مهارات التفكر فى جال ما (كأخحذ وجهة نظر 
الآخرين مثلا بالاهتمام) ء إلا أنه يعجز تماما عن نقل أثر هذه المهارة إلى جال اخر. ويتبدى 
من ذلك كأن مهارة التفكبر ظلت عغفية في المحتوى . ومن ثم فإن قلة من المعلمين يقومون 
: م i DAY I Als, E a ee aA AS ER.‏ 
سجر ره ا CORT‏ ڍ بوصهها طريقة لسمه مهارات فصر قارلة للنقل» ولتوفر ((ڪور) 
معرف ايضا لزيد من التو جيهات الخاصة بالمناقشة. 


الدراسات العامة » والدراسات النظرية « والإانسانيlۈات General studies,‏ 


liberal studies, humanities 


8 أ ٠‏ ا + اا | . ا 
توحد لد العديد من المد ارس موضوعات ار حل ده تطلى عليها مات مسو عه 1 


وغالبا ما تتخضر هذه الموضوعات بالسنة السادسة (السنة الأخررة من المدرسة الثانوية 
أل رطانية) » ا اھا یف احسانا» اکا EE‏ الدنا ف اللدرضة: وشاښسبت نام 
ص »0 ٤‏ ب E‏ م 7 ا E‏ 
7۳ع بشکل طبیعی فخا تة االات سواء آقان ذلك ى ذراسة امو ضوع حك ذاتة أ 
۰ ت ا E‏ 5 ر 2 ب E,‏ | 


ف كونه حورا (نواة) لبعض الموضوعات المثبرة للنقاش . والخشية » بالطبع » أن يطغى خحتوى 


م 


English as a foreign language اللغة الإأنحليزية بوصفها لغة اة‎ 


لقد استخدم برنامح 6 سخا قر ساسا لكليم الاتجلار يد وضفها لذة 
ات ٤ 6 RE ٠‏ 8 ا r r‏ 


م | 


عا ر 


ع : ۶ ۰ : : ° 5 ا ù‏ م E O E‏ 
کی را ائه ا ذف ف الآها ال ذلك , ونظ | أنه ر ق تة فهارة الاخة 
حنبية » على الرغم من انه م دف ي الاصل بري تنميه مهار 
۴ ۽ کے "f‏ ۰ أ 1 ff‏ ° - » د ۰ £ أ 
ا وال والفهم» قفنت :ا ا لا اللعه» قال CoRT O 1E.‏ نوق اتاتب 
. ص ك ا 5 + 4 مه سا £ »ر E‏ مہ رے ازن 


| ZE i 
: 


4 4 م e‏ 2 ت »ص : : 
الموصوع : ویری العديد من اللاك أل نمه مهارات ااك المقرونة الت در ي موصو ب 
ما او بالاست|ء ا شش حص اخ یفک اک امه مت المهارات المقرونة نظا و حه ن" 

٤ E ۰‏ ف ف کک ر ت - : سآ 
الطعام في أحد المطاعم . أو بقراءة الأدب في تلك اللغة. 


فى لقاءات ناظر المدرسة بالتllمıذ Head’s contact less0¬‏ 

وهذا استخدام اق عبر متوقع > إذ استخدم النظار برنامح lw OORT‏ لاتصالا تم 
بالتلاميذ . وقد شعروا أن دروسهم لا تتعارض مع طط الهج التعليمي لأي شخص 
اخر. كذلك فإن الدروس لا تحتاج إلى إعداد حاص أو معرفة خاصة» وتعليمها يسير. 
ويتطور الدرس إلى نوع من حصص المناقشة» التي تتيح للناظر تعرف التلاميذ» والتحقق 
أيضاً من مشاعرهم حول جموعة منوعة من الموضوعات . ويبدو أنه تصادف في ضوء كل 
ایرآ رین 0# اعت مال لتق خذا ادف وخطاك عاق مقا ف آن 
الدروس على الرغم من أنا قد تخدم غرض الناظرء إلا أن الطبيعة المتشتتة للتعليم جعل 


ت ۶ أ E‏ * ¢ ا مه ۽ ۰ ٠‏ 5 ي ا 


For teaching practice ف ممارسة التعليم‎ 


تقو حالا بعص کلبات التربية بتجر ره دروس CoRT‏ بوصفه واش ا يوم طلتها 
بتعليمه فى أثناء خروجهم للتدريب العملى . إن ملاءمة برنامج 60۴١‏ هذا الغرض تاثل تلاءم 


أولئك إلطلبة مع درس اتصال الناظر بطلبته (تداخحلات أقل مع الأع)ال المدرسية الأخرى 


ا ا 
وما ای دللك 1 وتوفر دروس CORT‏ « عللاوة على دلا فرصه اقضصل تة مهارات التعليم 


FP أ‎ | 3 a ا ا‎ ٠ 2 2 ‘| Y1 | ella E 
. کاعطاء سناس بالانجار 0 نهو ی معطم الموصوعات الميثيه عل المحتوى‎ 2 


£ 


الفصا إلى ذلك . وهى تعرض استخدامات المدارس الفعلية للادة» کا توصح الترتيبات 


سآ 


ال فة ادام تاس 668۲ ادكو أا لجست ارضاح اذ لا ذف جذا 
| ءار 3 9 


ر 


الموضوع كذلك . ولا ريب فإن الضغرط العملية تكون في معظم الحالات أقوى بكثير من 


Ey‏ : م E ۵» ٠‏ أ أ ۰ ۰ × ر 
المختافة للموضوع ٠‏ کف تغل مكار على مشكلة الجدول الزمنى الملدرسى » و کف دری 


.. 


الضغطط الفلسفية . وعلاوة على ذلك. فقد كان ثمة تاثبر قوي في اختيار مكان جربة 


ر 
لموضوع الحديد»للمعلم الذي أبدى اهتماما با لموضوع أول مرة» او في توافرالمعلم الذي ثبت 
اهتمامه : ە ده مء ذلك کہ ألا خد امانت معقولة ومناسة 
تة ر ت ۰ e‏ 


SINE 


ویب مرک یکرو غل عات التفکبر فى حد ذاتهاء ومن ثم استخدامها ي مجموعة 


اعتبارات تحديد ال)کاù RTT ۴ 3 Placement considerations lil‏ 
: : : متنوعة من الميادين الأخرى» ب) في ذلك موضوعات أخرى» كالجغرافيا أو التاريخ . 


يبرز هناء كالمعتاد» عدد من المعضلات» فهل من الأفضل تجربة الموضوع في مكان 
غير ملائم أو تجربته على الإطلاق؟ وأ أفضل» معاملة التفكير على أنه موضوع منفصل 
م ده في موضوعات أخرى؟ 


E‏ ا آنا ره یں وع تي «التفكر بوصفه 


« إن الموقف المخالى يتمثل حسب وجهة نظري › في قيام جميع المعلمين بتعليم 


فائدة معاملة | ENE‏ تحد 1E‏ « له : 1 : : 
ل تفکی بوصفه موضوعا خاصا ومنفصلا بحد ذاته» في حصو العمليات طوال العام » دف تحسين الموضوعات والتفكي وهذا ما سوف أسعى لبلوغه .» 


n‏ وقد يکون الموقف مصطنعاً أو غير طبيعي » إلا آنه هه يکوت شر وريا 
كيز الانتاه عل لات التفكہ ر نفسها. ا ا الموضوع في دوائر أخرى» 
ددر اللغة الإإنجليزية› فان هنا او يتمثل ٤‏ طغيان الموضوعات الأخحرى 


مه . وهناك خحشہة التطويع یکل کر اداه دور ما» ومقالات دات حتوی معن » وما 


ومن معوقات معاملة ٥0۴1‏ على أنه موضوع منفصل أن ما ججري تعليمه قد یبقی 


وأحسب أن هناك قيمة أقل لتنفیذ دروس 00۴۲ بشكل منفصل (بدلا من دمجها في 
موضوعات اخرى) نظرا لاا سوف تصبح درسا اخر لا صلة له بالموضوعات الاخرى فلا 
بسعك استخدام ٥0۴١‏ كاستخدامك علم الأحياء» حيث لا جد فيه التلاميذ أية فائدة» 
ویصبح «أمرا نقوم به ٤‏ المدرسة» فقط . 


هذا» وسوف نتطرق إلى معالجة مشكلة انتقال أثر التعلم هذه فيا بعد. فعمليات 
7 تنزع» كا يبدو إلى نقل أثرها إلى مجالات خارج المدرسة» أكثر من نزوعها إلى 
الانتقال نحو موضوعات مدرسية أخرى»› «لأن المعلم لا يريد أن يعرف ما أرمى إليه». 


الاستقصاء القائم على تداخل العلوم» همو أمر مثير» نظرا لأنه قد يوفر فرصة لاستخدام 


ت 


الفصل الخامض عشر 


تدريب المعلم 


ا یکن بالامکان في أي وقت خلال المشرو وع» إقامة تدريب نظامي عله لا ف 
زاكر اة ولا فى صورة مقررات تعطى في أثناء مارسة العمل. قل اتی با تق 
أي معلم في حاضرة قصرة» حول النظرية (background theory) ãalkk|‏ إن هذه ¿ 

تتوافر سوی لدسة ضئيلة من مستخدمي البرنامج . إلا أنه أصبح مُتوافراً الآن أشرطة 
ری عط ا و أن المعلمين كانواء إلى حد بعيد» EE‏ 


المادة التي تا ل عليها الرنامج نفسه» دون أية مساعدة أخحرى وریب 


۰ ۱ ر م 0 : : أ 1 sf‏ فاد" 

8 النقصن 9 ف التكدريب فصه اختیار ¢ E,‏ کان اضطرارا : م د ال 
زی لامر سمل م المستحيل توفبر التدريب لحميع المعنيين . وينسجم 
بب المدروس > عل نحو مناسب» مع الطبيعة التطو رية للمشر وذلك بمنح 


۴ J 
ارز امهم إل ماري سريم اقاص: وجاك مع لاه بن‎ 


| رثفه ۾ كأافيه تؤهله للد نطلای ف عمله . 


sS. / 5 5‏ 1 
المعلم کھت الصعوبات عنلدما تواجهه» وقد 3 فل ك 


| 


ا «. ۹ 9 2 أ | .- ده 
فد رفوم العلم بتعليم اادة التعليمية ا مضاد لطر رمه a‏ وق + ¢ 


ص 
) 
ر سس 


د | 4 
See Ne : A E‏ حا سات الخاصهة . 
8 اعراص البرنامجح › الى قد لا تتلا و 


| 


حت 


ثَ ۱ i ۴ a‏ 0 
Ee E E.‏ ودر كبر من اهدر» فاللعلمول دين کاں لیو 


> 


نجاحهم ٤‏ المقرر لو أنهم تلقوا شیا من القدريب + شخلوا عن التدريب . ونجح على ال | 


Use and experience öةzıخÈly الاستخدام‎ 


ليس التفكير موضوعاً معقداً ما لم يخلق المرء لنفسه تعقيدا فلسفياً. فحقأء إن دروس 
7 يسيرة جد| على الفهم » إذ لا يوجد تعقيد في البنية » كا هو الحال في أي موضوع من 
الموضوعات اهرمية التسلسل . ومن ثم فإنه لا يقتضي أن يقوم التدريب بشرح مادة الموضوع 
نفسها أو تعليمها. ويتعين على أي معلم أن يكون قادرا على فهم المادة التعليمية مه كانت 
خلفته . أا ما هو أضغب من ذلك فهو طريقة التعليم وأسلوبه» اللطلوبان فى أي موصوع 
عر علد ويخاصة ٤‏ التفكر. ولقد حاء ٤‏ غیاب التذريت الخاص اراح بصر وره أن 
يكتسب المعلمون الخبرة المباشرة» عن طريق استخدام المادة التعليمية . وعليهم أن يتلمسوا 
طريقهم خلال تدريس المقرر (أو جزء منه)» لتطوير طريقتهم الخاصة في التعليم وتنميتها. 


«لقد بدأوا لتوهم بتلمس طريقهم » ويقول أحدهم إنه م يتأكد من أنه تكن من الأمر 
جيدا إلا بعد أن بذل أقصى جهده فيه . وهذا يعني أن الأمر لن يتحقق إلا في العام القادم . » 


«إننا نتعامل معه بوصفه تجربة هذا العام » وهذه غالبا ما تكون وجهة نظر المعلمين. 
الذين يتعين عليهم تعرفه في الموقف التعليمي العادي داخحل حجرة الدراسة.» 


«لقد احتفظت بالأمر حتى الآن لنفسو لأنني أود السير فيه أول الأمر بشکل صحیح› 
وإننى على يقين بأننى سوف أنجزه على نحو أفضل بكثير في المرة القادمة . » 


هناك صعوبات ٤‏ هذه الطريقة الى نعتمد على «الخرة من خلال الميأرسة») . ویتمثل 
الخطر الأكبر في التعامل معه بوصفه تجربة في مستهل التعامل معها» وليس كا ينبغي لعملية 
لقنو سآن تکون کا ان اروا الذي يصاب به المعلم في آثناء اكتسابه خبرة بالموضوع › 
ينتقل إلى التلاميذ فيبدو هم کان الموضوع قد اخحفق . ویستحیل تدريب المعلم وحجربة 
الموضوع معا في الوقت نفسه . ويتعين النظر الى التقدم الأولي في الموضوع» أوفي أي جزء 


+ 


E 


مه على 2 تدریب للمعلم واستقصاء له . وما أن يلم المعلم بالادة التعليميه› ویکشست 
الثقة بالنفس حتى يكون بمقدروه حينئذ تجربة الموضوع بشكل صحيح . 


وتنشأاً حشية أقل من الالتزام الصارم جداً بدليل المعلمء الذي يبدو في فترة التدريب 

: ا ا 1 
ضروريا. فإذا أخلينا السبيل للمعلم وحده» وليس معه سوى دليل المعلم» فإنه يميل إلى 
اتباع التعليات بدقة كبرة. ويعنى هذا أنه لا يرغب طواعية في اجراء التعديلات الضرورية 
أصفه » أو في تنويع الموضوعات التي تضمي على هيڪل البرنامح تشويقا وإنارة. و یتسس 
هذا في نوع من الإشكال» ذلك لأنه إذا غالى المعلم فى التطرف المعاكس» وأهمل الدليل 
ليعلّم كلية أول الأمر بطريقته الخاصة طوال الوقت» فلربم] ينتهي إلى تعليم شيء ختلف 
rT‏ حرشت حالات كهذه فعا . ومذا فلعله من الأفضل أن يلتزم المعلم أول الامر 
بالدليل طوال الوقت» ثم يلجا بعدئذ إلى مبادراته الخاصة أكثر فاكثر. 


وهناك صعوبة حاصة تنشاً بالنسبة للتوقيت المتعلق بالدرس بأكمله» وببنود التدريب 
قاض فالترقیت امقترح في دليل ا معلم حكم جداء إذإنه موجه إلى معلم ذي خبرة يتعامل 
مع فصل ذي قدرات متوسطة . ولسوف يحتاج المعلم › على الأرجح› فی بادىء الأمر» وتا 
أكثر لكل بند على حدة» وللدرس بأكمله (إذا م يستطع تحدید وقت للدرس ات حتار 
نوداً أقل للتدريب) . إلا أنه سوف يحكم التوقيت» كلها اكتسب خبرة أكثر من أجل الإ بقاء 
ا خحطوات سر وترکیز الانتباه على العمليات نفسهاء وليس على المحتوى الذي 
#دررق عليه رلسرف تع هناقكة موس فة الط قيا بحد. 


تلو یت المعلم Teacher training‏ 
إذا کان من الملمكن تقديم تدريب مدروس للمعلم› فان ذلك التدريب سوف يغطي 


: | مہ »“ 2 که ۹ 1 “و : 
ذلك الدرس (دوں ل أو فذلكة) 


ت التلرتفب فی| يتعلق بالمقدمة التمهيدية للدروس باستخدام أمثلة وتوضیحات حباتيه . 


> 


ETA E.‏ ل معضلة العملية/اا لحتوى وتوضيح خطر تعول الدورس إلى جلسات 


ما قن أو أن تصبح مبنيه على الحتوى . 

۽ _ الأهمة العظمي لدورا ق ا لأا ف تل دش 2 > 
2 حصھمی PE‏ لعلم al‏ لشعور بالإانجاز» فی بتعلق پو عر حدد 

و الا ال خطرات ربق رفوت کم 
| التنويع والإثارة والتشونى 

تطويع المادة التعليمة لامد من عختلف الأع ار والقدرات . 

۰ ۴ 5 4 5 2 ۰ E ۰ 

2 إدارة اللجموعات » ور تعليم الجاعة وجه عام . 


. الأناط الختلفة للمخرجات (لفظية › مقالىة» ملاحظات وما شابه دلك)‎ _ ١ 


e | e . “| _‏ د 0 A FE‏ ۰ 
3 دمح عملیات C0۴۲‏ ی الات موضوعات اخحری»› وح التفكر الدی جري خحارج 


غرفة الدراسد. 


هدا ویتعیں عد المعلم فی حال عدم وجود التل ريب النظامي > أن يعي هذه النقاط 
مستخدما خحرته الخاصة» وحكمه الخاص»› ومسادرته الخاصةء لتوفير بعض الإجابات . 


5 


المادة التعلمية 


أعله من التاست 0 هذه المرحلة إعطاء وصف موجر لل|دة التعليمية الفعلية› 
المستخدمة فى برنامح ووت » وذلك قبل مناقشة رد فعل المعلم عليها. 


هناك ستة فصول کل منہا یتکون من عشره دروس . وصمم الفصل ليخطي تدریس 
قضل دراس اده معدل اة اسوغيا: فن احية عملية فإنه نادراً ما يتم التقيد به« 
حرث جد بعض المعلمين أنهم بحاجة إلى أكثر من E‏ ۽ بنا جد البعض الأخر 
أ ن في المرحلة التجريبية أن ن یکون تدریسهم متقطعا إلى حد ما. یکی کل فل 
من الفصول الستة جانبا a‏ جوانب التفكير الأتية : 
( السعة فى أفق التفکر Öread۸‏ 


Organization التنظيم‎ (Il 
Interaction ااا) التفاعل‎ 
Creativity الإبداع‎ (IV 
Information & feeling المعلومات والشعور (الأحساس)‎ 
Action ا۷) الفعل (الأداء)‎ 


في خدود هذا ألتص ته العام > یغطي کل درس عملية واحدة فقط » وهذه تتبلور 
أحانا ( ولو على نحو مصطنع › ۽ اال شکل أداة e Ed‏ مثل البحث عن النقاط الإ مجابية 
والسلبية والمثيرة» التي تخت ها بالھکل الوری چس م 4 


ا 


وهناك کتاب دلیل المعلم لكل فصل من الفصول اة وتوجد» بالاضافة إلى ذلك 


کتاب دلیل اعدم 

يعد الدليل المصدر الوحيد للتعلیات (٥ناcںہ†ءہا)‏ أو للتدریب (وہاہاھ٣)‏ بالنسبة 
لغالبية المعلمين. ويختلف دليل المعلم من فصل إلى فصل» إلا أن السات الأساسية 
تشمل : 


المنظور *# (عvأءممpersp)‏ » والخلفية (u”۵ەrءو)ءهط)‏ » والنظرية المتعلقة بتعليم اکر 


طريقة التعليم› والنقاط التعليمية› والصعوبات والليكلات. 
- ينود إضافية عدر سامت الارن : ہدف خحدمه الاخحتمار» وإکال تلك الموجودة فى كل درس . 
- القضد والخرض قن کل درس. 


الإأجراء الع ي قماي م ذلك ال ونمذجته (مع أن النموذج العام هو نفسه عبر الفصول 
المتعددة» B4‏ ان النموذج التعليمى ختلف فعلا من فصل إلى اخر.) 


مالاحظات د : تعليمية ا مفصلة لكل درس في كل فصل . 
لقد بنيت المادة بإحكام» وفصلت اللاحظات التعليمية . فعلى سبيل الثال» أعطي 


وقت التدريب المقترح لكل بندء وكذلك الطريقة التى يتعين أن يعالج ا. (فيخصص 
العما الجحاعي groupwork‏ » مثلا من دقیقتین إلى ثلاث دقائی یقدم التحدث باسم 


بډ الد ف : : 2 A‏ 1 
) ( انظور: فهر الوشوح کا پد احعل ن راوه فغیده: کقولنا «منظور تارخی» . أو القدرة على رؤية الاشياء وفقا 
لعلاقاتها الصحيحة أو اهميتها النسبية . (المترجم). ۰ e‏ 


N LE 


اللجموعة أو المجموعات الأنرئء أن يقدم تعليقات إضصافية) . 


ويعطى فى العديد من بنود التدريب إجابات مقترحة» ولا نفترض أن تكون هي 
الإجابات ا[سححةء إلا أنه لا مناص أمام العلمين من النظر فيها. كذلك يعود الست 
في تقديم له اجات إلى أن عقل المعلم یکون في خحضم الدرس مشغوا بتوجیه 
الدرس» فلربا يکون من الصعب عليه التفكير في التعليقات المناسبة» فتقدم المقترحات 
کل اغبا لی كن اللجة الب وت بعض المعلمين هذه الإجابات المقترحة» وسيلة 
للاعطاء التلاميذ a‏ بالإنجاز: نعم » لقد أعطيتم جميع الإإجابات الموجودة عندي ي 
هذا الدليل»» أو: «لدی جواب اخر هاهناء وأود أن أعرف ماإذا كان بوسعكم الوصول إلى 
ذلك الحواتب اتبا | رأعتقد أن الحواب الذي قدمتموه هو جواب معقول اکثر بکثیر 
ن الحواب الموجود هنا» . أو: «مارأیکم بالمقترح المقدم هنا؟ هل تتفقون معه؟) 


ويدو أن غالبية المعلمين لا يمكنهم الاستغناء إلى حد كبر عن الدليل» وبخاصة 
عند أول مرة تقريباً . فهم يتذمرون غالباً من أن البنية حكمة للخاية» وأن بنود التدريب ٠‏ 
تلائم أعمارا معينة أو أن الرقت اللخصص خير عملي . إنها لظاهرة فريدة أن يجس ولك 
دين يرغبون في تقديم تشكيلة من بنود التدريب المتنوعة الخاصة بهم أنهم كبحوا عن داك 
بسبب وجود البنود «المعطاة». إلا أنه يدو أن غالبية المعلمين يرحبول بالمقترحات المحددة» 
وبا لحقيقة المتمثلة في توفيبر بنود التدريب» وذلك بدلا من التي فا «التفكس فى «مشكلة 
واستخدامها مع الصف .» وکا يعرف كل معلم» فإن من الصعب جدا التفكير في بنود 
للمناقشة وفى حل المشكلات أو كتابة قالات إذا ما تعين علينا أن يتم ذلك بالبديهة 
وذلك إذا أدركنا أنه جب علينا توفير حوالي ثمانية شد لکل دز : ومثل هذه البنود لا تتطلب 
أي خلفية معرفية . ک| بتعین علیها آن توفر اساسا للتفكر والمناقشة . أما الصعوبات التي 
نواجهها فی توفیر بنود تدریب مناسبه › فسوف نتناو ها في فصل لاحق . لظ اتی رر 
القترحات المفصّلة لأولئك الذين عاجوا كا يسر الحرية ن برغبون في تقديم جموعه 
متنوعة منها - ومع ذلك» مايزال بعض المعلمين يتذمروں من المقترحات المفصلة . ويبدو 
أحياناً أن هذا النوع من الشكوى› ليس بشكوى عملية صادرة عن شخص غارس › ولکنہا 
شكوى نظرية موجهة إلى المادة من زاوية نظرية . 


TO 


ويقدم دليل oy RP‏ 
العمليات . 9 نقترح مع ذلك ضرورة أن يكمل المعلم هذا عن طریق أمخلة اة > ويد 
بعض المعلمين ذلك للغاية » وبوسعهم ا محيلوا أي حلث ہی انتا آل مان 


Pupil’s leaflets or pamphlets . کراسات التلاميذ أو کتیباتہم‎ 


يزود كل تلميذ بكراسة تلخص العملية التي هي أساس الدرس» وتعطي البنود 
اللازمة لمأرسة تلك العملية. وكان المقصود أن بحتفظ التلميذ هذه الاس ڪا 
وللمراجعة» وبحفظها يبني التلميذ «كتابه المدرسي» حول التفكير. وهذا في الواقع افا ما 
بحدث . فتوزع الكراسات في بداية الحصة» و في نهايتها حتى تستخدم في حصة 
أخحرى. وهذا بالطبع مجعل من المتعذر على التلميذ أن يعود ثانية إلى الدرس» فتنخفض 
القدرة على تذكر العمليات المختلفة نتيجة لذلك. وبوسعنا التغلب على هذه المشكلة 
باستخدام بطاقات المراجعة المركبة» حیث تدرج عليها العمليات المتعددة في قوائم 


وهناك» على أية حال» نقطة أكثر أهمية تتعلق باستخدام الكراسات . من الواضح 
أنه بوسعنا تعلیم دروس برنامجح 7 .,. دون استخدام الكراسات مطلقا. فبوسع المعلم 
الاستعانة بالدليل» ليشرح العملية الأساسية» وبعدئذ يمكنه إعطاء بنود التدريب الخاصة 
با لحصة من الكراس ال معد للتلاميذ» الذي يكون وحده بحوزته . ويتبين أن لا حاجة لأن 
يكون لدى كل تلميذ نسخة خاصة به. هذا» ويقال إن توزيع الكراسات لا طائل من وراثه 
E A E OS EAT e N OA‏ 
بحيث لا تتيسر هم القراءة ي الكراسات. ويقول اخرون» إن ارامات شىء آساسی 
للدروس . 


«لماذا نحن فى حاجة إلى الكراسات؟» 


«يعجز التلاميذ الضعاف في القراءة عن التقدم في الكتيبات ويتغير الأمر حسب 


TN 


۰ کن 5 ! ا 
ا ااه ف اا ب ات وک ان ادت ا ان 


۰ 


أكثر ملاءمة هم » ويستخدم المعلم الكتسسات ليسبر خحطوة خحطوة . » 


1 ا‎ <f f e | ١ ۰ ٤ 
رلقد وحدوا أل کراسات الخلافل مده حدا. لا اعتقد ال الامور ثا ستسہ‎ 
» . بدونما‎ 


م ۰ ۰ م 1 ا الا ا 
ى الرغم من أن الكراسات ي في الواقع غر ضروریه رمنطقا» للدرس . إلا آنا 


ضر وريه من ناحه إدراكية » ويرجع ذلك للاسباب التالبة: 
| 1 كث حدرة ا آل اغى المج 
جو م E <| : r‏ | 0 
عل الدرزس آكثر جديداء وأكثر وضوحا وأكثر حدره» د من 
ا 


: ا * ۾ ت الک ا الاهت) : 
التفكر موضوع قاش لط یوزد الا رساد( اتا ا ی کن ب کے 1 


ليم التفكر الثاني CoRT Il‏ والرابع ۷ RT‏ والخامس ¥ x CORT‏ ری 


i le 
تغلينها فى الدرس:‎ I ا‎ 


أن تصميم غاف ا يوصح › ويصوره 
OT‏ أ یك فة لتقديم الدرس . 


با بقرلة المعلم» e‏ 


ر أ اتلد 
8 ل بوسح فهم 


سيقوله بعد ذلك . 8 بوجود الكراسات فكل شیء اا ور 
الأساسة: وكذلك اة . 


: ت چ کک 
س | 


: رض بے قابا للخفظ. 
تقدم الكراسات هوية بصرية لكل درس › ورن صورة بصريه 


وک هو الجال في عدة قاط أخرى»› صمن النقاش حول تعليم (التفكر) یصادف 
الت موقفاً بوسعنا أن نفعل معه شيا ما بطريقة ما» ا صورة أقل فعالية من مله 


بطريقة أخحرى . فالبوسع تعليم الدرس دون استعمال أية كراسة تلميذ. إلا أن الشواهد تدل 
على أن تلك طريقة قليلة الفعالية» ويميل التلاميذ إلى الملل بسرعة أك كا أنهم يشتكون 


البصري). 


أما أولئك المعلمون الذين يفضلون تسهيل الدرس على التلاميذء بإعطاء كمية من 
الأمثلة» ونقاش مطول» فلا يرغبون باستخدام الكراسات» لأنهم لم (يعودوا يلتزمون 
بقواعد اللعبة) . ويفضل مثل هؤلاء المعلمون التأكيد على المدخل الاستقرائى » حيث 
يارس التلاميذ العملية ۴۲٠٠٠55‏ من خلاله» دون أن يكونوا على وعي بذلك. إلى أن يقوم 
المعلم بإبلاغهم بالأمر في نهاية الدرس . وقد يناسب هذا المدخل تعليم الموضوعات الأخرى 
(بأسلوب الأكتشاف)ء ولكئه لا يناسب تعليم التفكير الذي يعتمد على المارسة الذاثية 
الزاعية؛ قر غا بد عل الإكفاق إا ل وجك ما تة اكتشافه . ومع هذاء فإن اللجوء 
إلى المدخل الاستقرائي عند بداية الدرس مباشرة» هو أسلوب ناجح جدأ» وبالوسع 
التصريح باستخدام الكراسات بعد أن نكون قد استخلصنا النقطة من المثال» وتكون قد 
أخحذت بصورة محددة» شكل العملية المزمع هما أن تكون موضوع الدرس . 


ص ب 


الفصل السابع عشر 


درس الکورت )٥٥۸۳(‏ في التفكير 


تعد البنية الأساسية (التحتية) لكل درس» بنية بسيطة جداء» فهناك عملية أساسية 
ينبغى أن تكون موضوع الاهتمام في آثناء الدرس . وثمة بنود تدريب يتم من خلاهها التدرب 
على العملية . وتعدٌ بساطة الدرس عائقاء إلى حد ما . ويبدو أن تلك البساطة تقدم إغراءً 
لبالغة فى التفصيل. ومبالغة في التعقيد» ومبالغة في التفلسف (التفكير بطريقة الفلاسفة). 
وهذا أمر سهل الفهم لأنه ليس لدينا الكثير المتعين عمله في عملية بسيطة سوى عرضهاء 
وذلكت ليس بالامر الشرجدا . 


The Process الخعاة‎ 


ص 


بین الاتنين بصوره فاطعة . ويح العمليات موجهات للانتاه من دوع أو اخر» الأمر الذي 
تمت مناقشته في النصف الأول من هذا الكتاب . وفي الأداة «وجهة نظر الأخحرين -وذخ : 
۷ » ی برنامجح کورت الأول | CoRT‏ « يظلت إل التلجا أن يتقحصس برويه وجهات نظر 
الناس الآخرين المشتركين في الموقف . كا يشجع درس «التركيز sاعه۴»‏ في البرنامج الثاني 
اا 0R‏ عادة» وقفة الصمت المتأمل فی أثناء مسار التفکس» فی سبیل تحدید ما مجري تداوله 
عند هذه اللحظة . ويتفحص درس «الوقوع في الخطأً و١٥۷‏ وہ8 من البرنامج الثالث 
ا المصدرين الرئيسيين للخطاً فى التفكر وهما : المبالغة والتعميمات الخاطئة » وعادة. 
القیاف بوجهه ظز من جانت واحد للموقف . ویطبق درس «ال)مدحات العشوائية «<ran-‏ 
dom-input‏ م“ انامح الرانع ۷| C0RT‏ (الابداع : )Creativity‏ » عملية استخدام كلمة 
ا ٣ ٤ 33 2 e‏ 
عشوائية لإإذكاء أفكار جديدة. ویقترح درس «القيم Values‏ » من البرنامح الخامس VCcoRT‏ 
تقسيم القيم إلى عليا ودنياء في سبيل تشجيع فحص أدق للقيم الداخلة فى موقف ما. 


a 


n e 


4 
رر 


لخطوات العمل . 


ک درس «العملیات 0مم 0» من البرنامح السادس C0۴١۷‏ على الشروع المدرو 


وتنطوی العملية فى بعض الدروس › عل النظر في امجاه ماء ليعقها بعدئذ تسجيل 
ما نراه ی «قوائم» . وی دروس أخری» تنطوي العملية على التمعن » كي نقع على نمط 
ماء بل وني دروس آخری»› قد تتكون العملية من إلقاء سؤال معين ثم إبجاد الحواب له . 


ونشرح العملية بالتوضيحات والأمثلة › والأمر متروك للمعلم ليقدم الإطار الإ مالي 
الذى يرز صلة العملية بعملية التفكير الكلية . ورى] كان هذا موطن ضعف في المادة . 


Practice items بنود التدريب‎ 


صممت هذه البنود لمأرسة العملية اللخصة أعلاه. وقد تكون البنود قصيرة» وقد لا 
تتطلب أكثر من إجابة عن سؤال» أو شیر بسيط , وریا کان الأمر قي سالات آخرق هو 
الحصول على معلومات عن الأشياء أو تنظيمها. وعلى كل» فإن معظم بنود التدريب 
(التطبيق)» تكون في صورة مشکلات أو مقترخات. ويطلب إلى التلاميذ النظر في الموقف 
المعروض»› ثم تطبيتى العملية التي تم ممارستها » ولیس هناك إجابات صحيحة أو خاطئة 


تصوره 35 × 


یبعطی عدد من بود الگد ري الختامة» و المعلم» ف اغلب الدروس › اخحتیار 


ویوصی بعمل جولة خحاطفة عار عدد من بود الريب الإختلفة › حنی يظل الانتاه 
مركزا على العملية. وهذا بخلق مشكلات كبيرة كالاندفاع نحو المحتوى» والإبقاء على 
الإثارة. وسوف ننظر في هذه المشكلات في بعد . 


ولق احتيار بنود التدريب هذه» بالإضافة إلى طبيعتهاء مشكلات لأن التلاميد 
يمرن إلى تفضيل تلك الشكلات» التق يبذلون فيها تفكرا طفيفا عادة : 


E 


Simple but different دسیط ولکنه ختلف‎ 


ا کون الدروس رعختلفة» عن الدروس الأحرى. وليست القضيه هى تعلم شىء ما » 


لکا شا ممارسه) شىء e‏ وحا)vا‏ رکو اللانتىاه» 5 هو مرسوم له فان الآأمور تددو سهلة 
وواضحة . وتعليم الثىء الواضح لیس بالامر الیسہ 


ي ` 


e 


SEY Ea 


الفصل الثامن عش 
نقاط تعليمية 


ينبغى فى تعليم التفكي على أنه موضوع» ذكر بعض النقاط المهمة حول صريةر 
لتعليم . وقد تم أدناه بحث ومناقشة النقاط الرئيسة . هذاء وتشكل النقاط التعليمية أيضا 
ف حالات عدةء مشكلات تعليمية ناشئة عن الموضوع نفسهء أو عن المدخل الخاص 
لرنامج «کورت» 08 . ولأحقاء ثمة فضل خاض ف هذا الكتاب حول هذه 
المشكلات ‏ إلا أنه سوف يتداخحل هذا الفصل فى بعض الحالات مع فصل المشكلات ؛ 
حيث يمكن للنقطة التعليمية أن تصبح مشكلة تعليمية إذا تعذر تنفيده 


الحر ة Puzzlement‏ 


«لقد وجدوا C0۴۲‏ ىرا بعضص الشيء ٤‏ أول الأمر. فهم 4 يعرفوا ما الذي کانوا 
يفعلونه بالضبط › وما فحوى الأمر بكليته ؛ وتلك حالة من حالات التكيف . فقد كانو 


٠‏ بی 


يتوقعون نوعاً معيناً من الدرس» وكان يتملكهم العجب عندما لا يلمسون الفائدة المباشرة 
ھن العمل .» 


«إنم م يعرفوا فحوى الأمر بأجمعهء إذ ينبغي أن يلمسوا النتائج المباشرة لما يقومون 
به . لقد تساءلوا عا إذا كانوا سيخضعون للتقويم أ سالاق فيه ٤,‏ 


ر کان نمه تقدم بطي ء ف بداية الأمر. فالتلامىد وحدوه أمرا غختلفا لاء وغریبا عن 
التعليم العادي لذزجة آنه أطاح م .( 


«(أعتقد أنہم کانوا پبستمتعول با لحديث» وتقبلوا أنہم کانوا بأخحذون دروسا ف 
التفكس مثلا كانوا بأخذون «8۸4» (وهى بطاقات خاصة بتعلم القراءة) بالإضافة إلى 
«تعلم القراءة»» وقد ظنوا أن الأ يسخى «تعلم التفكر. ) 


= FIT 


ا i‏ ای 
قل نشا حہةَ كهده مع ی موضوع لمنہح جدید وهو N E‏ ى الأرجح مع ا کر 
اکب غا نشا مء ¢ ۶ خخ اھ فت أالخلةة( ا الار تاك ی واخیاء تجاه فکرة 
ب ) ص = 


تعلم التفكر. وقل) مشازة ٤‏ الحقىقة»› ا دروس التفكر على اغا L EUS‏ سمی عادة 
بالتسمية المحايدة 081 » » على أنه مر قائم بذاته . 
عندما يسمح ضحم با بالکللام والتفکیں ک| محري تشجیعهم عا القاه بدلا وتاي هذه 
ع نحو حاد مع الدروس احق ری ۰ فلقد آضیت | الآطفال بالذهول» د وحلد 0 


` 


((بوسعه الحلوس والتفكر») . وما ر یدق NN,‏ علھ کد ق عرق وعملية تعلم » 
۰ ۰ فب س ص ص | كه 9 8 زک : | 


وة هرسية. أما بساطة الكروس فاسا ترید ا لموقف حررة کا آشتر نا من فا 


یکو ن المعلم واثقا من فة غ¿ کا بتعں عله آ3 نسار ف الدرس اناو ر 0 وه ب a‏ 


2 ا الت ریبي . فح ره 8 اف من حره التااسيك. 2 من الأفضل 


ی 


ع 


۰ ه 5 2 3 أ ف > : 1 


إالنقملة الغانية شا ی أنه نه پتعیز عا لل # بسعی ا إالنمل الد ن 7 کس e‏ 


ی | » ر سا وات ا ی 
NE .‏ 2 . 8 سے 


عله ا MT‏ قيمه کول ال ء قادرا على اناقفشهة SN‏ د أمور خارج معارف ال 


کله» ed‏ ا ا یات اا یری el‏ فوبه 


| 


وا ل الشكلة @ الآطفال ا سٿا ؛ 0 ر E‏ | دسهولة آکر؛ 


ب 


Discussion, content and process امناقشة » والمحتوى والعملية‎ 


هذه واحدة من النقطتين التعليميتين الاک أهمية (والأصعب) . أما النقطة الأخح ی 
فتتمثل فى «التحصيل» . فالدروس هی دروس مناقشة » بالقدر الدی جري فيه نقاش ف 


أثنائها بين مجموعات التلاميذء أو بين التلاميذ والمعلم . وهذا ما بحدث عادة بين لحظة 


ات 


رعا ااا أن أأ م اأخدوء ف ان ما ينقطع حبل التفكہ ¢ وه ام دو بمجمله 
ی 
e 5‏ ے ا 
| 
کر غائ فاسع مده دقانو ك وحودی NET E‏ لدراسه» قاچ ك 
E‏ ا 


eR‏ دل فا ا مں 2 توفر حصعس منافشه حره کار حلده ) وأن) 


رتت طور غالبا حصص التعلم الفيةء فى غياب الموقف الصارم للمعلم»› إلى 
حصس فاق دة حره عر حلدہ رشارك فيها قلة من التلاميذ النش طن › بالتعبر عن وجات 
زظرهم › سا ووک ك بقية تلامذة الصف إلى امت والتة . ويوفر فر تفکر 087 قالىا منظ) 
يکي e‏ دول جنات | ا ت تکون E‏ اأطروحهة 


ركان عمل التلاميد خلا غل الدوام ( فهم بول اتاق ولقد غدت مزضطة 
باستخدام إطارڙر «.CoRT‏ 


نېم بحاجه إلى القيد اللحكم للوقت Sgr‏ الأمر إلى حادثة عامه. 


ففی عون ا کشر جدا من المهدر. 


مه 


يتن الغرض من قيدې الأتافه رال ظمه») وا لوفت «المحكم» ` کسی الاه 
فحسب» و وا ا تقل وا أخحرى› یٹ یق اند رک مل 


ا أن يتعمقوا ي ratte‏ . فھم جدول صعو ضعو ده 


فی تحويل انتباههم إل رغ كلة ختلفة كلية » وفقا هوى المعلم . وهم لا يرون بالوضوح الدي 


یری فيه المعلم الغرض «التدريبى» للدرس . ويبدو الأمر اة إليهم کان هناك من 
يقاطعهم › عندما يكون لديم المزيد من القول حول الموضوع . 


وإذا كان ذلك صعبا على التلاميذء فإنه يبدو كذلك صعبا على المعلمين. فالعديد 
من المعلمين يتهج کثیرا عندما جد التلاميذ قد أصبحوا مهتمين بأ أمر يتح استمرار 
انطلاق المناقشة. بل ويشجعون على ذلك . وهم يشعرون»› إذا كان التلاميذ يناقشون أمرا 
ما بنشاط» أن هذا يمثل التربية الحيدة . ويشعرون أيضا أنه إذا كان التلاميذ يفكرون» فإن 
تلك أنضا ممارسة حیده للتفكر. وھکذا یمکن تکریښس درس بأکمله لموصوع «التدخحين» 
عندما يكون هذا فى الحقيقة بندا واحدا للتدريب» يفترض أن يقدم التلاميذ من خلاله 
وجهة نظر أب وابنته البالغة من العمر ثلاث عشرة سنة والتي ترغب في التدخين» (درس 
ون خ «روجهة نظر الآخرين» - 0۴۷ فى | )0۴١‏ . ويتعقد الموقف حالما يلجأ بعض المعلمين 
(ويخاصهة نكا تستحدم الدروس وسيلة احتکاك یی العقول) i‏ استخدام الدروس 
فرصه ملتوية » لحث أمور مهمه › کمجری حباة المرء» والنظام والتدخحبن› وما شابه 
ول 


أجد من السهولة ما يكفي أن أسجل ضرورة المحافظة على التوازن بين الغرض من 
الدرس بوصفه درسا في التفكير وقيمة المناقشة . إلا أنه يصعب كثبرا جدا على المعلم في 
حجرة الدراسة أن محقق ذلك «التوازن» في أثناء المارسة . فلا ينطوي مثل هذا التعلم على 
شىء إذ ليست هناك قواعد صارمة وسريعة . ولربا يكفي المعلم أن يحفظ في ذهنه بشكل 
راسخ » اللقطقن التاليشن.: 


azan‏ الغرض م" الدرس هو التدرب على قالات تفكير معينة » وطريقة أبقاء الانتباه على 


ل 


العمليات تكون باستخدام عدد من بنود التدريب المختلفة . 


قد تكون المناقشة العامة مثيرة ومعقدة» ومع ذلك فإنها لا تحلف وراءها مهارة تفكير 
ذات أثر قابل للانتقال. 


فالتلميذ الذي لم يقل شيئا في أي وقت في أي فصل» يأتي فجأة بفكرة ما علاقة بعيدة 


ت 


بموضوع المناقشة . فهل يستبعد المعلم الفكرة ني هذه الحالة» ويشير على التلميذ بالصمت» 
أو يغتنم الفرصة ویر حب بمشارکته ي ألخافة ودمتنحه الثقة؟ 


رکانت هذه أول مره يتكلم فیها جو . وقد بدا منافشه استغرفقت معظم وفت 
الدرس» وأفادته ک| اعتقد بدرجة كبرة . ») 


قد یکون النقاش الذی آثاره جو اة الفرس الشكرء وربا بالنسية أيضا لاطا 
الآخرين» إهدارا شديدا للوقت . ومن غير الممكن بعامة متابعة جميع النقاط» التي يمكن 
ها أن تصرف الانتباه عن صلب الموضوع » على الرغم من أنها قد تبدو جديرة بالاهتمام لي 
کرنها نقاطاً للنقاش . وقد تهيمن» في حالات خاصة» حاجات تلميذ معين على الاهتمامات 
الأخرى هذه. إلا أنه ينبغى ألا يغيب عن بالنا أبداً أن النقاش بهدف النقاش» ليس هو 


الغرض من الدروس . 
استخدام ال طللحات الفنية Use of terminology‏ 


إن طبيعة المناقشة فى لدو قل من الت اة الااه را عل المماة: 
وما بحدث عادة هو أن المعلم يقدم العملية فى بداية الدرس» ويستخدم عادة عند هذه 
النقطة مصطلح ٥0۴١‏ المصطنع . أما بقية الدرس فمن المسلم به أن يدور حول تلك 
العملية > دون اللجوء إلى استخدام المصطلح مرة ثانية . فالمعلم» على سبيل المثال» سوف 
بقوم في درس «ج س م : PM‏ ( النقاط الامجابية والسلبية وا مثبرة ) بشرح دلالة الأداة ۴۷1 
> ليقول بعدئذ إنه يعني في الواقع الببحث عن النقاط الحيدة والنقاط الرديئة . أما فيا تبقى 
من الدرس فإنه سيطلب من التلاميذ إعطاء النقاط الحيدة والسيئة دون ذكر ۴۸ على 
الإطلاق . ويبدي المعلمون شيئاً من الحياءء فيم يتعاتق باستخدام مصطلحات غريبة أو 
کا يظهر» غر ضر وريه : «إذا كان باستطاعتك أن ٹسال عر النقاط الحيدة والسيئة فلادا 
نحتاج P۷۱‏ ؟» ولقد تم اکان ال الا شما على أنه أداة لتركيز الانتباه . فإذا سأل 
محلم :كل مرحلة من مراحل الدرس عن ا۴۸ » عندها يصبح هذا الأمر تعلي] ختصراء 
يلتصق بعقول التلاميذ» ويكون بوسعهم استخدامه في مناسبات مستقبلية . وبا ثل فإن 
المعلم في درس الأداة «و ن خ ۷ روجهة فظر الآ رين سروف يسال القلاميذ أن 
«يعرضوا وجهات نظر الآأخرين» وليس أن «یقوموا ب 0۴۷.» 


STI 


تنشأً الصعوبة الى يواجهها الطلبة في تذكر العمليات المختلفة (ناقشناها لاحقا يي 
فصل المشكلات)» أو تمييزها مباشرة» عن افتقار ثقة المعلمين بأنفسهم » الذين لا يدركون 
أن ممارسة عملية ما تختلف عن ممارسة عملية أخحرى بشكل واع . 

هذا» ويتعين على المعلم أن بحاول» في كل المراحل» وفي] يتجاوز الحاجات الا نية» 
3 م ة س ت a‏ ۶ ۰ 
تکرار العملية والحديث بلغة العملية. وہده الطريقة فط » يحول 1 e‏ إبقاء دعس 
الانتباه مرکزا عل العملية نفسها کشیء یز عن المنافشة 


التعليم انطلاقا من المركز إلى الخارج 


Teaching from the centre, outwards 


إن طريقة التعليم الأكثر شيوعأًء تتمثل في التعليم من الحواف إلى الداخل. ففي 
التخوم المحيطة» نتعلم أن نميز بين شيء واخر. ومن ٹم نصنف معا کا كل تلك الأشياء التي 
میزناها عن الأشاء الأخرى. اننا نجرد الميادىء المهمة کون لديا A‏ تعریف أو صنف 
من الأشياء . ويعمل الاستقراء بالطريقة نفسها» ك ينطبق الحال مع ريقة الاستكشاف. 
وبالمثل تعمل الطريقة التقليدية لتعليم التفكيرء او يقن التجريد والتعميم . 


أما فيم) يتعلق ببرنامح ۲ فالرء يعلّم من المركزء انطلاقا إلى الخارج ma‏ او 
التخوم). این عرلا ت التفكر وبلورتہا شل مصطنع او القهة 
استحكشافية » بل إنها قضيه استخدام . فالمعلم يوضصح عملي بآلا ورا جا وعد 
جتنا الأستلة الحانية اويعوة السب :ف ذللف إل أن ساك ذاشلا روشا فی میات 
الكورت 08ع . ذلك لأن القصد منا أن تكون عمليات تطبيقية » وليس يزات فلسفية . 
ما / يعلم المعلم انطلاقاً من المركز إلى الخارج» فإن التلاميذ يصبحون عرضة للإرباك 
والتشویش . 

فقد يسأل طالب على سبيل المثال عن الفرق بين القيام بعمل 0۴۷ (و ن خ - وجهة 
نظر الآأخرين) وعمل ٤88‏ (ف ج ن : فحص جانبي (Examine both sides of ar- em‏ 
entصueو‏ . وقد يہدو» فى كلتا الحالتين» أن المرء يبحث عن وجهة نظر شخص اخر. ولي 


= 1۱A 


الواقع تستخدم الأداة 0۴۷ لراعاة وجهات نظر جيع الناس > فی موقف ينطوي على قرار آو 
قطیط (نقل السكن» وزيادة الأسعارء ات RE E‏ 
58 بشكل عدد في| يتعلتق بحجة ما. والمرء في الحقيقة يتبنى و فی إجراءات ال E85‏ الموقف 
الآخر في الحجة» ويحاول تطويرهاء حتى إلى ما يتجاوز وجهة النظر الحقيقية للشخص 
الآأخر. ومن الواضصح أن الأداتين ES‏ تتداخلان فی بعض الخالات» وینبغی عا 


ي ی 
المعلم ألا يخشى قول ذلك . ويتمثل الأمر م الأة خے ھا آن تک و زاح 
وحدده» کو توصح الاستخدام العمل للعملىة» ولیسن التفي الفلسقين بین ہا وہیں 
العمليات الأخرى. 


«لقد وجدت تداخلا كبيرا» وهذا لا يزعج الطلبة» غير أنه يزعجني . ولعل السبب 


وثمة عدد مذهل من المعلمين» ممن يواجهون مثل هذه المشكلةء الى قد تنشاً من 
الدور المهم الذي تؤديه «ميز. . .» و «لاذا يجختلف هذا عن. ا تعليمهم 
العادى . 


لقد سب درس ۸60 (ه غ ع : الأهداف العامة والغايات والأهداف الخاصة 
(الأغراض) _ )Aims, وoaاs and objectives‏ مشکلات باستمرارء لان الملعلم ee‏ 
بين الأهداف» والغايات والأغراض : «الأهداف العامة » والغايات والأهداف الخاصة. 
لد وخدت شخضياً يعض الصعربة فى المييز بين ألمدف العام والخاية والحدف 
ا لخاص .) 

ومتى تم إدراك الو اراک اا مون أف اراق كتيل الخ إل أا قلا شرا 
مع الإشارة ا آنه من المألوف» :قل ال لخ استخدام واحد من هذه التعببرات في بعض 
E Rea SE‏ بجحل المشكلة في واقع الأمر» نظرا لأنه ما إن Ss‏ 
العبارات الثلاث فی عنوان الدرس» حتیى بحس الناس» کا يبدو بشهية لصنع تعييز» حتى 
ب يتجاوز المطلوب . 

وعند هذه النقطةء ينبغي ذكر الخطر من التفلسف . فا معلم» وأحيانا التلاميذء 


a د‎ 


قروق الب غو زات ارعة أو صفات» بدلا من النظر إلى عمليات 00۴1 على 
درس «AGO J|‏ 


لهد اوس نك التذوي باق هله الالة الناضة أنه قد یون آلتلامیڈ ربحوا مبلغا کبيرا 
من الال فى رهانات كرة القدم» ثم سلوا أن يبينوا «أهدافهم الخاصة بإنفاق المال. فأوضح 
طالب أنه يود ابتياع سيارة كبيرة . وقد أشار المعلم إل أن هذا لم يكن هدفه الحقيقي (الذي 
یکمن في إمتاع نفسه أو التباهى والتفاخ)» وإن) هو وسيلة لتحقيق هدفه الحقيقي . وقد تم 
الفصل بن ادف الحقيقي ووسائل تحقيقه . والمشكلة حقيقيه ٤‏ قدا الالء وسک 
معا تها بوضفها من الأهداف العامة أو الخاصة› أو بوصفها الأهداف القصوى والا نية ء 
وهکذا. . وغالباً ما تنشأً مشكلات من هذا النوع» غير أنه من الأفضل للمعلم أن يعا جه 
بأسلوب عملى» (فيقول على سبيل المغالء «إنها كلها أهداف») بدلا من إقامة صرح 


8 یمک تطبیقه على مشکلات معینه د‎ > EE 


وحطر الإرباك والتشویش يفوق بکشر على الدوام حطر عدم الدقة الفلسفة : 


شرح العملية Explaining the process‏ 
اليوم عملية التخمين». ثم يشرع بعدئد بتوصيح الأمر بالاستعانة با يكون على غلاف 
مذكکرات الطلبة» وما تتصمنه من ماده تعليميهة . وبالوسع اللانتقال ای معالحة نود 
التدريبء بعد شىء من النقاش مع طلبة الفصل . وعلى نحو آخر» يمكن للمعلم أن 

«(يستهل) الدرش باستخدام مغال من الواقع › کالتال : 
«ماذا تعتقدون آنه لدې ي هذا الصندوف الموضوع على الطاولة ؟» 


«(هل تعتقدوں آن: الصف القادم سيکون f e‏ 


د ۲ کے 


ولعله يقيم تمييزا بين المعرفة والتخمين فيقول : 
«رهل تعلم این ښخلفت يوم الإإجازة ؟( 


«رهل تعرف ما مدت لك ٢‏ 


بل يمكنه أن يروي قصة (ربا كانت مستقاة من الصحف أو التلفزيون) عن رجل 


2 


ل يدرك أنه کان يخمن عندما اتخذ قرارا مها . 


وقد يستخلص المعلم من النقاش التبادل بين طلبة الصف مبدأ التخمين . وسرعان 
ما يتبلور هذا المبدأً بعدئذ إلى الشكل المستخدم فی درس ٥٥۴۸۲‏ . وسوف یتم توضیح 
العملية المتبلورة بأمثلة مستقاة من مذكرات التلاميذ» كا يمكن للطلاب تقديم مزيد من 
الأمثلةء وتعدتل يمكن معالحة بنود التدريب . وعلى المعلم تشه أن نكر دائ ظوال 
الدرس أن بنية 0۴ للدرس ل تكن إلا وسيلة لتعويد الطلبة على فحص ما فاموا به من 
مانت : 


وهناك اخحتلافات ملحوظة بين معلم واخر» في يتعلق بطريقة تقديم الدرس» وي 
طريقة تفسبر العمليات وشرحها وفي طريقة تأكيد بعض النقاط والتركيز عليه 


رلقد وجدت معلمة طريقة أسمتها «الرجل المغفل» [درس ۸۴©] : وفيها رسمت 
على اللوح مشكلة أحاطتها بدائرة كبيرة» وشجعت الطلبة على التفكير بالدوران حول 
الشكلة لتفحصها من الداحل من وجهات نظر ختلفة » ومن ثم الدخول إلى وسط المشكلة 
وتأملها من وجوه مختلفة . وقالت إنهم قادرون» حسب| يبدوء على آداء ذلك» على الرغم من 
أنبا كانت صورة مجردة وليست طريقة . وکان ما فكروا في عمله شيئا ملموسا - يبحثون عن 
كل النقاط ويدورون حوها. » 


أما الأحوال الراهنةء فليس بوسع أحد شرحها سوى المعلم : «لقد سار هذا الدرس 
بشکل خاص سرا حسناً» ك| أن الكدر لحق اليوم بالتلاميذ بخصوص قاعدة جديدة» 
وأمكننا توضحيها . ) 


= 


Achievement الإنحاز‎ 


ينبغى على أي درس أن يوفر جوا» يتيح للطلبة الحصول على إطراء صادق. 
فالإاحساس لجاز يعد م لامور الحيوية في أي عملية تربوية» أوفى الحقيقة الاو 
بوجه عام . والإانجاز أمر معقد ودقيق : فهناك إنجاز في حل أحجية الصور المقطوعة» أو 
الكلات اتاطعة ٠‏ ارماك (تعاز ق كا مطرو ق لا اجر فاك [تجاز عدت 
تكسب في لعبة التنس» وهناك إنجاز في جذب الانتبا باه للتماثل بين الصورة والأصل » وهناك 
إنجاز في التنظيم الناجح لخحديقة. وتقمقل ا لمال أحيانا ؤ فى معرفة أين يريد المرء أن يذهب» 
وکیف يصل ا س > کا فى تانق الجبال وني أحيان أخرى تتمثل في الإحساس بأنك 
تۇدى قا کل سس کا التزلج . کا تتمثل فی بعض الأحيان في ساع شخص شخص 


اخر» وهو يطري عملك» كا في العمل المسرحي . 

إذا كان بوسعك أن ترى الهدف بوضوح» فيمكنك أن تعرف متى تبلغه. وإذا ما 
وجد مقياس عدود للتحسن. فقد تعرف أنك تحسنت . وإن كانت ثمة إجابات صحيحة 
أو و معلومات حددة» فجبرف صدا الاك وجلا اسا عات چ کا في حل مسألة 
ما ا ای ا ا لسوء الحظ» 


ولا توجد فی دروس ٥٥۸۲‏ إجابات «رصحيحة» . ك لا توجد أية معلومات ثابتة 
يمكن للمرء أن يستخدمهاء للتحقق من مدى تذكره أو فهمه . فالتحسن لا يمكن الحكم 
عليه إلا عم طريق خض الحي. ولکل هذه الأسباب متمعة» يظل إعطاء التلاميذ 
ae‏ بالإنجاز في دروس ا وکا كلية للمعلم . 


والمعلم يعطي إحساسا بالإنجاز والتقدم » بعدد من الطرف االختلفة . 
الاستماع (الإصغاء) Listening‏ 


من الأمور الحوهرية التي ينبغي مراعاتا» ضرورة استماع المعلمة إلى كل الأفكار 
والمقترحات التى يتم عرضها وتقديمها. وبالمثل» فإنه عندما تطلب المعلمة إلى الأطفال 


ATE 


الأصغر سناً عمل رسومات» فإن من الأمور الأساسية أن تقوم المعلمة بجمع كل الرسومات 
(حتى لولم تتح ها فرصة لتفحص كل منها) . فاستماع المعلمة ومراعاتها لشيء مايعد في حذ ذاته 
كلا من أشكال الإنجاز بالنسبة للتادميذ . 


Response اللاستحابة‎ 


ينبغي على المعلم أن يطور فى دروس ٥٥۴#‏ ذخيرة واسعة من الاستجابات. التي 
ف جور ا في غياب إجابة حددة» صحيحة كانت أم خحاطئة . 

إن:ذنك أمر مثر i‏ 

إنغها لمن أكثر الأفكار غير العادية التي سمعتها. 

إنها فكرة اس صدا 

نبط تلك الفكرة بفكرة (ج . )» بل وتضيف إليها بعض الشيء . 

يبدو ذلك الأمر مشثرا» فهل بوسعك زيادة توضيحه؟ 

إا نقطة مهمة جداً. 

إنها نقطة واضحة إلا أنه يمكن المرور عليها وتخطيها بسهولة . 

إ يخطر ذلك ببالي . 

تلك فك الطفة. 


شنا ویم توصیح اکت ده ا لحصيلة من الاستجابات في دليل معلم CoRT‏ „ 
وتتمغا ‏ الفكرة الأساسية فى جعل كل تلميد يعرف أن لفكرته قيمة خاصة . وقد لا تكون 
آ2 e‏ أهمية » إلا أنها قد تكون أصيلة أو مثرة للاهتام . وهناك الخطر المعهود» الذي 


ته ق أف الع قد پشکل ب ته تفکر التلامیذ» عن طريق جرهم نحو آناط 
ا التي تدو أثرة ديه وح ذلك > فاأان أهمية و الإإحساس بالانجار ز یلغی هذا 
ا لخطر. 

Marks العالامات‎ 


الطلبة الآخرين بموجبه تقييم فكرة تم عرضهاء ومقارنة تقييمهم كذلك مع تقييم المعلم 


SII 


(وقنح علامات إضافية للتطابق في التقييم). وقد نجح هذا النظام کشرا ا ي بعض 
المدارس » وشجع روح المنافسة. ومع ذلك» بدا الأمر بمجمله مرهقاء فا وان 
للطعن TN age Ag‏ يبدو عير 
م اس لیات فن مم قليل من الكافاة للأفكار الممتازة حقيفة. 


Teacher’s handbook دلیل معدم‎ 


يستخدم بعض المعلمين» كا سبق وأشرناء التوجيهات التي يقدمها دليل المعلم على 
أا اباس للمقارنة بين التلاميذ: «إني أكانىء الأطفال بالقول: «لقد عرفت حمسا من 
الأفكار الست التي قدمها دليل المعلم» . كا أن إجابات الدليل لا تعد مطلقة» وباستطاعة 
المعلم توجيه الثناء إلى طالب عرض فكرة أفضل من التي يقدمها الدليل› » أو ذكر فكرة مهمة 
ل يتطرق إليها الدليل . 


Black board السبورة‎ 


ادا کت المعلم على السبورة قائمة بالأفكار المقدمة» ثم قام تلميذ (أو أكش) بإضافة 
فكرة أخرى فإنه سيشعر بالتشجيع عندما يرى فكرته تضاف إل القائمة . إن هذا 
«التجسيد» للإنجاز أمر مهم . وبالوسع حقيق التأثبر نفسه عندما يسأل المعلم : «أي مجموعة 
لدمها أكثر من خُس نقاط حول هذا البند ؟» 


وعلى العموم» فإن الششراعل افا اة دة يسل عورا ريا بالانجاز. إلا 
أن هناك خطراً يتمثل ني أن المجموعة التي بذلت جهداً كبيراً» دون أن تقدم سوى أفكار 

سبق عرضها من مجموعات أخرى» لن تشعر بالإنجاز مطلقاء إذا كان التركيز ينصب كلية 
على الإأضافة للقائثمة العامة . كا أن ذلك وللسبب نفسةهء قد علو لق مشكلات حول أي 
اللجموعات كان قد طلب منها عرض آفكارها أو تا لأف مرق د كل افا 
الت تعرضها المجموعة الأول › بينم| قد لا يؤحذ إطلاقاً بأي فكرة تقدمها اللجموعة الأخحرة . 
وهناك حل بسيط يتمثل في جمع فكرة واحدة في كل مرة من كل مجموعة على حدة. كا أن 


AEE 


هناك حا آخر يتمغل فى تكليف كل جموعة بتقديم قائمة مكتوبة من الأفكار بحيث يحفظ 
حق كل مجموعة في الإنجاز. 


«إنهم يعتمدون في شعورهم بالإنجاز على ما إذا كان المعلم قد أخذ فكرتم ودونا 


Tests الاختبارات‎ 


قذ بكرن من ٠السهالن‏ نظريا تح الطلبة شعوراً بالإنجاز» عن طريق اختبارهم قبل 
دروس ٥٥۴‏ وبعدهاء مع إظهار التقدم . ويمكن عمل ذلك أيضا بموازنة عملهم بعمل 
مجموعة لم تتدرب على أي من دروس ٥0۴۲‏ . وغالباً ما تكون الاختلافات كبيرة» ومع ذلك 
جا غير مقنعة؛ إذ سيشعر التلميذ بأنه كان سيعمل أفضل على أية حال. . ومن الصعب 
جا عل اتلد آن أن يتقبل أن تفكيره تحسن نظرً لأنه لا يدرك التحسن بعقله» ونظرا لأن 
الأمر ينطوي أيضأ على أن تفكيره كان من قبل قاصرا . 


هذا» وينبغي ا بوجه عام إن من الأمور الصعبة منح شعور بالإنجاز في أي 
نها ينبغي أن تعتمد في النباية على المعلم : «فالتلاميذ حوزن في ناية الأمر على الشعور 


بالإإنجاز من المعلم . فهم يصاون عليه من الطريقة التي أستجيب بها .( 


إن هذا بخلتق مشكلات حيث) لا يكون امعم قد بنى دوراً حددأ له بالنسبة للتلاميذ . 
E a E i‏ 


Control and discipline الضبط والتنظيم‎ 


ركان التنظيم جيدأًء غير نهم ساووا في البداية بين عدم الكتابة وعدم العمل 
وكانت هناك مشکلات . إلا أن حصومم جميعًا على كراسات «قلل جدا من تلك 
المشكلات» . فكان بوسعهم استخدام العمليات في اللغة الإأنجليزية . » 


. 0 


وختلف الوضع عا يکون عليه في ميادين الموضوعات الأخحرى» إذ لا يكون بوسح 
الصف بالاعت |د على كونه يمتلك قوة ناقدة عير حدودة (ك)| في اللغة الإنجليزية). فقد 
تکون الأفكار التي يقدمها الطلرة جيدة» كجودة أفكار المعلم أو أفضل منہاء وبوسح الطلءة 
أن يتبينوا ذلك بأنفسهم . وليس هناك قواعد اعتباطية يستطيع المعلم أن يخرجها من يد 
مخطقه ركم لپرڑها فجأة 1 


إن الضبط فى دروس التفكير قضية تعلق بالقدرة على القيادة» حيث ينبغي أن يكون 
الط عن طريتق المبادرة. وعلى المخلم أن بحتفظ بخطوات سريعة . إذ على المعلم أن يقرر 
اللسألة التي يعالحهاء ومتی يتوقف وينتقل إلى الأمر التالي. والمعلم هو الذي يقرا أي 
مجموعة أو تلميذ سوف يسأل للحصول على الإ جابة . 


«إِن هذا مفد أيضاًء إذ توجد عملية مناقشة ثامة » ومن الأمؤر الحسنة السير بالدرس 
بخطرات سريعة . فهذا يساعد في تقليل ا لمشكلات إلى حد كبير. ۲ 


«أود أن أوقفهم قبل أن ينوا المناقشة . » 


ونين عل الخال في هذا النوع من الموافف ألا جحد نفسه ني وضع يلتمم فيه من 
التلاميذ موافقتهم أو تعاونہم . 

ويعتمد النظام على الإثارة» فإذا وجد المعلم أنه يفتقد الإثارة› فعلنة ن لحا ندل 
ی التنويع» كا قد يركز في تلك اللحظة على إنارة الحتوئ كث ر عا يركز على غازسة العماية 
نفسها. وتعد كل هذه النقاط أساليب تعليم عامه» ومن ثم فهي ليست خاصة بدروس 
7ء أوحتى بتعليم التفكي ما عدا كون الطبيعة غير ا محددة للموضوع تبرز المشكلة . 


Comments تعلقات‎ 


م“ 


ا التعليقات التالية المستقاة من بااحث شهد درس ٤ CoRT‏ أثناء تأدیته ف دوع 
الخطأ الذي قد يقع : 


E ا‎ 


لإ يكن تشكيل المجموعات اقا على انير سيجه انك مقس الاظقال #ادات 


خحاصة ول يعرف بعضهم ما سيفعل» كا م يقم البعض بعمل شيء على او دى ٠‏ 
لا يتم في الحقيقة جع النقاط من كل مجموعة . 


قدمت المعلمة نقاطاً أكثر نما قدمه لتلامیذ» ومن ثم واکبوا تفکيرهاء فلم تجمع يا من 
أفكارهم »› ک| کانت اسئلتھا محددة» تؤدي › على نحو کبیر» إلى استجابة حددة . 


س اكات ابات اللاك ق اول الأمر واهية» وتتسم بالتردد» ثم أصبحت هذ اکر 


تات اة لااد مارات فك ضيح عند ما كانت تستحسن الفكرة› 
وبسؤال إذا لم تعجبها الإجابه . 


س نفد امعلمة إطلاقا العملية الأساسية بنفسها. ولم تقم «بمباشرة» الأداة 00858 . 
ن : العواقب والنتيجه . » 


a TIV 


الفصل التاسع عشر 
الىة در وس التفكر 


العمل الحمعى Groupwork‏ 
(أفضل العمل مع الآخرين ضمن مجموعة بدلا من أن أعمل وحدي .» 


«تتوافر لاك ٤‏ اللجموعات اراء عحتلفة › وبوسعكڭ أن ا La‏ ما و 
شخص اخر أخحذ مسار مختلف . » 


«لا استخدم المناقشة ا لجمعية لطلبة الفصلء لأن هناك ما يربو على الثلائين منهم › 
ویکبح کل واحد منہم الأخر» وإذا ما أبدوا اهتاما فإنہم یرعبول قول شىء ما سویه .( 


«یعمل التلاميذ في أثناء 7 برنامج 00۴۲ في التفكير ضمن تجمعات غير نظامية › 
e‏ التبادل بین الحنسين نار وودیا ا للغابة E‏ ف چ دو خرة» إنه م ير 


«رهناك إضافة مفيدة من استخدام المقررء ناجة عن بنية المجموعات الصغرة . فحتى 
الطفل الأكثر حياءً ا عاجاا و اجا ۳ لیکون فيه المتكلم باسم المجموعة› 
ا لأنه يعبر عن الأفكارء التي تکون رة قفا ا - ولیس بالضر ورة أن يقوم 
بالمىادرة سوى أن يلخص وجهات نظر الأخرين بصورة فعلية فلدیه درع واق من الالتزام 
ي ین ونان ن¿ المعلم a,‏ ا اا التلاميذ e‏ 
اق ول nl‏ 


د 


« إن العمل الجمعي ججعل التلاميذ یفکرون Ri‏ أطول» وبذلك يتيح فرصة لأولئك 
التالاميذ غبر السريعين للغاية» أن بحوزوا آفکارا برون عهبا .۲ 


«إن المجموعات تواقة على الدوام لتكون أول من جيب - تلك هي مشكلت .» 


«تتمثل الفائدة الكبيرة في العمل ضمن مجموعات في كونك تدخل في الخضم » حالما 
بكون لديك ثمانية أطفال» وستة موضوعات للمناقشة مثارة فى الوقت نفسه. ) 


إن دينامية العمل في جماعة وفوائده ليست خاصة بتعليم التفكير. إلا أن العمل 
الجمعي جزءٌ مهم من مدخل 00۸١‏ . وقد اعتادت بعض المدارس» إلى حد بعيد» على 
العمل الجمعي » غيرآن استخدام هذا الأسلوب في العمل في العديد من المدارس في دروس 
التفكيرء كان النقطة الوحيدة في المنهج الخاص با . وفوائد العمل الجحمعي في تعليم التفكير 
چ 
في حالة صف عام مفتوح» فإن التلاميذ اللامعين هم الذين يبون بصورة ثابتة عن 
أسئلة المعلم » ولا يشارك الآخرون بجزء في عملية التفكير. اا الشاب ان 
إلى مجموعات فيأخذ التلاميذ الأقل a‏ فرصة للمساهمة» أو» على الأقل» لمراقبة 
تفكير الاخرين على نحو عملي . 


س حيث| توجد همس جموعات فهناك مناقشات تدور في الصف قدرها خُسة أضعاف 
المناقشات الدائرة في صف بدون مجموعات . 


= 2 التلاميذ الخجولین» والتلاميذ القلقن حول ((رسلامة) أفكارهم » ن يعملوا تمه 
اکر ضصمن أ لأجموعة 


E‏ ا ا ا e‏ الأخرين داخحل جموعه ما؛ لأنهم يرغبون 


- يمثل العمل ضمن مجموعة الرفاق موقفا طبيعيا في التفكير» أكثر نما هوني حالة العلاقة 
بين معلم وتلميذ . 


— )أن اجمرغات تعمل بضصورة مستقلة : فلا بد من أن تتجمح قي النهاية جحوعة مثنوعه 
من الأفكار» أكثر ما يتجمع في حالة لجوء المعلم إلى الإجابات الفردية في صف عام › 
(حيث تؤثر وجهة نظر شخص ما في الا خرين .) 


— تيح المجموعات «وقتأ للتفكين . فمن الصعب على المعلم أن يقول للصف : «أريدكم 
حيعا أن تجلسوا وتفكروا في هذا لمدة ثلاث دقائق» . ولكن في حالة المجموعات فإن 
وقت التفكير متاح قدر ما نحتاج» لأنه في الحقيقة وقت مناقشهة 


للمجموعات ناطق باسمها حيث يعطي ما حرجت به المجموعة في نهاية الوقت المتاح . 
ورى] كان هناك كاتب ملاحظات» يدون الأفكار ويلخصهاء ورب) قام الناطق باسم 
اللجموعة مهذا العمل . وبصورة عامةء فإن بنية العمل ضمن مجموعة هي بنية ملاثمة 
جدأًى إلا أن هناك بعض العوائق وهي : 


«أصبح الأمر في مجموعتي › ونصوره م شحلده» قضبة يشار فيها فرد أو اثنان ؛ من کل 
محموعة› حیث کان پم النقاش بشکل رديء. عير . غبر أني أعتقد» وأنا أراقبهم › اا اس 
دزينة فقط هم الذين ب ټشنارکوال بالدروس › ا الآخحرون»» «ومن العجيب أن 
الأمر غدا الآن في مجموعتي ختلفا كلياً؛ إِد أصبحت أحظى باستجابة من الحاعة كلها .( 


«تكمن إحدى صعوبات العمل الجمعي في احتهال رفض المجموعة لفكرة یتقدم ہا 
أحد أفرادهاء في حین آنا قد تکون فکرة سا .( 


«م بحدث قط أن كان العمل ضمن مجموعات ملائ تماما کا آل الاغخاد 
على واحد آو اثنين» لتقديم الأفكار. وبوسعك أن ترى اثنين أو ثلاثة أو أكثر من المجموعة 
يغالبهم النعاس. فبوسعي مراقبة جميع الضقة نعثابة: والتاكذ من إسهامهم ا ٤‏ 
الدرس» أو معرفة الأفراد القلائل الذين لا بجحتمل مساهمتهم بأي صورة» وبوسعك جرهم 
ا اڭ أما في المجموعة > حيث يعطى التلاميذ دقيفترن أو ثلاث دقائق ليعملوا خلا اء 
فإنه يتعين عل أن ألاحق أفراد المجموعة » كي يدوّنوا شيعا ما في نهاية الأمر. هذا وبوسعك 
التحدث إلى المعلمين الآأخحرين» الذين يبدو أنهم يقومون بالشيء ء نفسه على نحو متزاید . ) 


i TTY = 


«ومن سلبیات العمل ضمن مجموعة هيمنة تلميذ واحد عليها أحيانا. » 


«إن التلاميذ المتميزين بالأداء لا بحبون العمل الحمعى ؛ لأنهم يقولون إنه ليس 
بوسعهم أن يعرضوا أمام بقية الصف جودة فكرتهم ؛ لأنها تضيع في خحضم ما تنتجه 
المجموعة. وهم يشعرون أنم لا ينالون ما يستحقون من تقدير. » 


Picking groups انتقاء المحموعات‎ 


قد ينتقي المعلم اللجموعات بصورة عشوائية » أو ربا حاول تنظيمهاء بحيث نحوي 
كل مجموعة خليطاً من الأطفال الان الرئارين» وآحرين أكر متا وقد جاول أبضا 
أن يضع جميع المهرجين ومثيري المتاعب فى مجموعة واحدة» بحيث يعادل بعضهم بعضاء 
بدلا من أن يوقعوا الفوضى في كل مجموعة . وقد يرغب المعلم في تخيير بعض التلاميذ إد 
وجد أن أحدهم قد هيمن على مجموعته إلى حد كبير أو أفسد نظامها . 


«لا يعملون بصورة حسنة للغاية إذا كانت المجموعة مكونة من شلة أصدقاءء لأنهم 
بتحدنوں عن کل شىء i‏ الذزرقر: وعليك أن تفرق بیتہم . ) 


«أقوم بانتقاء خسة أطفال جيدين واعين» ثم أدعهم ينتقون مجموعاتہم كل على 
حدة . ) 


«يبدو أن بنية المجموعة قد سارت بنجاح »› وأن أعضاءَها يعملون ويخلص بعضهم 
عض لكونہم ف جموغة واحدة. وي الحقيقةء ما زالوا مستمرين في استخدام بنيه 
اللجموعة نفسها في ا لجزء الآخر من الدرس» وهو جزء العائلة . » 


وعندما یتم تکوین الملجموعات فإنما تبقى في العادة لمدة فصل دراسي › أو يتم تغييرها 
مرة خلال الفصل . 


ا ا 


وبالنسبة للصفوف ذات القدرات امتنوعةء فيبدو أن هناك اختيارا بين اللجموعات 
ذات القدرات المتنوعة» حيث يتورع في هذه اللجموعات تلاميد ذوو قدرات منخفضه»› او 
سن الملجموعات القائمة على القدرات . والشواهد التي تید واحدا من السبيلين اس 
وافية ' وعندما تقوم الجموعات على القدرات» فالفرصهة ضرعيفة أمام الأعضاء الأذكى ي 
الجموعةء کی تكون هم هيمنة كلية على الأعضاء الآحرين . وبالإضافة إلى ذلك» بوسح 
المعلم أن يضر على سؤال المجموعة ذات القدرة المنخفضة أولاء لتقدم ما حرجت به 
وبالامکان أيضاً ترك المجموعات ذات القدرات المنخفضة» لتستمر في العمل في مشكلة 
1 ا تكون المجموعات ذات القدرات الأعلى ف اقلت اف اإشكلة التالية . وي 
مثل هذه الحالات» بوسع المعلم الجلوس مح الجنرة ليستح إل ما رجت با ٠‏ 


ویتعیں »› بالنسبهة للصمفوف العلاجية› أن يکون الصف و HE‏ 
و ر الم اا و ت م او © الاي إ ا 
عله ألا بحاول قيادتها . 


يتراوح حجم الجموعة بين أربعة تلاميذ إلى ثمانيه تلاميذ» وهذا يعتمد على حجم 
الف وعلى فصاحة التلاميذ . کا ینبغي ألا یکون هناك العديد من المجموعات المنفصلة 
فى الصف الواحد» لاق ی ہا رجه اکل چیو وا کر د ا ومن 
فة رئ زان معموعة كبية من تلاميذ فصحاء قابلة للانشطار دائ إلى جموعتون ع 
ا مناقشة . 


العمل الفر دي Individual Work‏ 


على الرغم من أن دروس برنامج 7 تقوم في الأصل على الملجموعة. إلا أن هناك 
عددا من المواقف يعمل فيها التلاميذ ویستجیہول بصورة فردیه : 


_ فى مقدمة كل درس ٠‏ وف اقشات العامة حول النقاط التي تظهرء وحول «العملية» 


- 


حيث| يظل المعلم قادرا على توجيه أسئلة فردية» على الرغم من إمكانية عمل التلاميذ 
في مجموعة» وبالمثل قد يضيف التلميذ الواحد نقطة خاصة بهء إلى الحصيلة التق 
خرجت با مجموعته أو مجموعة أخرى . 


حيغ| يفضل المعلم العمل مع الصف بأكمله» أو مع صف تلاميذه موهوبون چ 
ويفضلون العمل بصورة فردية . 


حيغ| كانت حصيلة ما تخرج به المجموعة مكتوبة» كمقالة مثلاء وقد حدث ذلك فى 
أثناء الدرس نفسه» أو أن تأخذ شكل مشروع يتعين عمله بين الدروس . 


إن العديد من بنود دروس ٥٥۴‏ هي بنود قصيرة» وتعمل بنجاح أكر إذا قامت على 
اشاس الصف المفتوح (العام) ٤‏ دراستها» حبٹث ١‏ حاحه للم اة . وف العادة 
تصمم مثل هذه البنود التدريبية » على آنا بنود خاصة بالصف المفتوح » داخحل مذكرات 
المعلم لذلك الدرس . 


وبصورة عامة فإن العمل الأساسي هو العمل الجمعي» مع مزجه بالعمل من خلال 


النتاج (المخرجات) Output‏ 


يكون النتاج في العادة شفوياًء حيث يقوم الناطقون بأسماء المجموعات أو الأفراد 
بإعطاء أفكارهم والمعلم يستجيب» وربا يقوم المعلم في بعض الأحيان بتسجيل الأفكار على 
السبورة. ويبدو أن للنتاج الشفوي فوائد كثيرة» بصرف النظر تماما عن حقيقة كوا أسرع 
وأن بوسع بقية الصف ساع ھا يقال وتفکر الغذید من آالتلامید کون قدا ذ1 تعن 
التعبير عنه كتابة . وعلاوة على ذلك ينزع التلاميذ إلى تبني مدخحل شكلى «محتوب» » عندما 
يطلب منهم التعبير عن وجهات نظرهم كتابة 


«إهم نوع رائع من التلاميذ» فهم ثرثارون وحيويون ومهتمون» ويعبرون عن 
قدرتم وثقتهم على نحو سيء» من خلال عملهم المكتوب . » 


NT 


ركانت الكتابة شرا مشبطأًء فلقد عادوا وتصرفوا بصورة فردية ثانية» لقد أصبحو 
al UI‏ : هناك أفرادا 
الكلمة» یکتبون أفکارهم الخاصة› ولا ينتجون أفكارا ضمن المجموعه . » 


CS ر‎ PH" 
بت تیر عن الاساة کد‎ ٥۸۹۲ وغم لیسوا معاقین في دروس‎ 


ولف اکتا سات الثارين من أجل عمل القروئ: كه تم الشخي عن 
هذا: أ) لأن لختهم الإنجليزيه کانت بحاجة إلى تصحیح کبیر جدا . ب) ولانہم احبو 
لمناقشة ضمن مجموعات» ولکن اکتراثهم تضاءل عندما غدا الأمر مسألة كتابة . وهكذا 
فإننى أقول بشكل عادي : رلاذا لا تتحادثون قليلا وبغير كلفة في| بينكم ضمن 
مجموعاتكم؟) إم یکلفون شخصا بتدوين أفكارهم › نم نقوم بمناقشتها . » 


أما في النتاج (ما تخرج به اللجموعة) المعر عنه شفوياء فإنه بوسع المعلم تعقب الامر 
إلى حد أبعدء أو أن يطلب الإ سهاب . وقد لا تضرنا نوعية التعبير بقدر ما يضررنا المحتوى»› 
مع أن على الواحد منا أن يتوقع في درس للخ الإنجليزية ضر ورة إيلاء هذا الجانب بعض 


والطريقة الدقيقة لجمع حصيلة ما توصلت إليه اللجموعة مشروحة في دليل المعلم› 
اا میعن دیا اجر فمثا في بعض الحالات» قد تعطي إحدى المجموعات 
حصيلتها الكلية» ثم يطلب إلى اللجموعات الأخرى أن تضيف نقاطا جديدة فحسب . ولي 
حالات احرق تم كل جموة بط راد کل در چ التناوب . وتعمل لخدف 
اللجموعات فى جانب واحد من المشكلة» وتعمل مجموعة أخحرى في جانب أخر . 

ويمكن اللجوء إلى النواتج المكتوبة من حين إلى آخر» وغالبا ما يطالب الأطفال 
لصغر سنا بصخب أن يدؤنوا شيغاء الإحساسهم آم لا يعملون أي «عمل» حقاء ٠‏ ۾ 
يكن للكتابة ضلع في الأمر. ويفضل التلاميذ المتميزون بقدراتهم أن يدونوا الأشياء كتابة 


ا 


أيضاأء لأهم يرغبون في أن يكون لديم متسع من الوقت» كي ينظموا أفكارهم بأفضل 
طريقة ممكنة» بدلا من الإدلاء ہا فقط . وأحيانا يشعر المفكرون الأبطا باكر ضا انهم 
في وضع غير موات» إذا تعين عليهم التعبير عن أفكارهم جهارا . ويكتب المشروع كا 
تكتب الاختبارات . أضف إلى ذلك» أن لمعلم قد يطلب حصيلة مكتوبة في أثناء الدرس 
فة غل بنك القدر يب (الكمرفن) . وينطبق ذلك عادة على المجموعات الأكفأ فقط > لأن 
الأجموعات الأقل كفاءة تستغرق وقتاً طويلد حتى تنطلق . وغندما تطلب الحضيلة كتابة 
يبدو الوضع أنه يسوده جو مفعم بالجدية وبالإنجاز . 


وبوسع الحصيلة المكتوبة أن تأحذ أشكالا متعددة» وأكترها وسا المقالةء غير أن 
المقالة. لست مناسبة عي الدوام إذ إنها تغيل إلى مناقشة قضية» وقد يحون البناء مجهدا dd‏ 
خل کر ومن الأفضل أحيانا أن تكون الحصيلة على شكل قائمة (سجل في قائمة أولوياتك 
ما يتعلق بهذا الموقف). أو أن تكون على شكل ملاحظات . وميزة القوائم أو الملاحظات أنها 
تكون أيسر على كاهل المعلم» > عندما يصل الأمر إلى فرز الأفكار وتصنيفها وتقييمها . a‏ 
وجهة نظر التلميذ. فإن الاهتام ينتقل من مهمة ربط الأفكار إلى تکار تسا وة 
عواقب فعل ما» فی شکل ملاحظات» کا تبحث في شکل مقالة). هناك شکل إضافي 
يمكن تسميته «لعبة الأطر»» وهنا يعرض المعلم الأطر أو العناوين» وعلى التلاميذ وضع 
شيء ما تحت کل عنوان «ضع شيئا ما في الإطار رج ۴ ) والإطار رس ۷) والإطار (م )» 
وهذا يناسب الأطفال الأصغر سنا . 


إن الدراما وعثيل الأدوار والرسم» أسالت اخر ق جائرة للتعب ر عة الحصبلةء وقد خحرها 


3I 


بوسعنا النظر إلى معظم الأمور على اسا مشکلات . وبعصس واأكلات) التي واجهتنا 
ا لماي نمیم الفکیرمباشرة عل ا ر رن سی الیکا 


الأشادة ا ر ا اکر 


مشکلات نو قت ف مکان اخر ٍ Problems discussed elsewhere‏ 


94 لشكلة ال لتعلقة بحدول الدروس 


إدا ا سیسع تفل Are‏ أم ينبغي اغا E‏ 
احتيار جال ذلك الموضوع . 


اللشكلة المتعلقة بخصوص التجر بة والنية 


الکای لخرضص التجربة . خحطر «اللهو بالتجربة» . 


مشكلة التوقعات 


قد کون لدى كل من المعلم والتلميذ توقعات ذات منزلة رفيعه ‏ أو لت فا ا 
با مادة الحققىة› والإإحباط الحاصل فی إدا ل تتحفی التوقعات . 
(وهذه ملحوظة عامه تالنسة لجميع مشاریع المناهح الحديدة) . 


= FV 


مشكلة الحرة 


جد التلاميذ هذا الموضوع غير المحدد ختلفاً عن الموضوعات الأخرى كا أنهم غير 
واثقین با سيجنونه منه» أو كيف يتعاملون معه . وهناك حاجة لرؤيته من زاوية ما. ويجحتاج 


المعلمون والتلاميذ إلى «وصع إطار عقلي عن العمل .» 


وتا کانت هذة لست الكلكلة الكبرة» ک)| هو حال الشکدت العديدة الاخحرى» 
التي يواجهها المعلمون؛ مثل كفاية المادة» وتوافر الخبرة الأولية لديم . ومع ذلك فمن 
اللحتمل أن يكون هناك هدر كبير في صفوف المعلمين› الذين كان من الممكن مم أن 
ينجحوا بصورة أفضل »› لو حصلوا على بعض التدريب الأساسي . 
مشكلة عملية الت اليم وليس المحتوى 

إن موضوع الدرس هو المشكلة الصعبة والمهمة جدأ في تركيز الانتباه على عملية 


التفكرء وعدم السماح لمناقشة اللحتوى بالاستحواد على الانتباه» وهناك مکل تعير بنود 


مشكلة الإنجاز 

وهى مشكلة عامة بالنسبة لجميع الموضوعات غر المحددة. فكيف يمكن إشاعة 
الإإحساس بالإنجاز عندما لاتوجد إجابات «صائبة» ولا بنود حددة من المعلومات؟ كذلك 
تتمثل مشكلة الإنجاز أيضا في أهمية دور المعلم ومشكلة أسلوب التعليم . 
مشكلة المصطلحات الفنية 

سوف تناقش هذه المشكلة في هذا الفصل فيا بعد. 
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مغركاة التفلسف 


وتتمشل هذه ف زوع بعص 
التلاميذ عندما يعالجون عمليات 
أدوات عمله دات تداخحل مدروس (متعمد) 


مشكلة التشابه 


ی 
«مع أن کل ند من 


متسمة بالتکرار بعد عشره دروس ۰ 
من المستحسن › رعد عشرة دروس »> أو مایقرب 
هذه الات موصح التطيى ي الموقف الاسب .» 


حيث توص 


رإن ما وجدوه صعبا على الفهم 
بعضهم إن هذه النقن ات کان مص طلنعة 


هداف الخاصه) صعدة بصفة خحاصه . ) 


اذاق والخابات وا 


2 | أك دوه لا آقول 
ران أتہاءل عا کم ۰ د ۰ 2 
اف RF Fh‏ التلاميذء إذ هبط 
لو كنت سأقوم کل سرع ؟ ووس دائ) أن تكتشف الامر مع 


مستوى العمل عندما یتسرب الملل إلى نفوسهم . ٠‏ 


«إنني نى الواقع» عندما تحدثت مع 


القيام بذلك . «إنا حيعا متاثلة) 


Problems of sameness 


من مشكلة مهمة إذ يشار إليها المرة تلو الأخرى. 
اللنود ختلف إلا أن انط متشابه للغاية في كل درس . وني البداية 


العلمين إلى تعقيد الأمور بصورة مبالغ فيها» وتشویش 
0# بالتحليل الفلسفي بدأ من النظر إليها على أب 


أو مايقرب من 


کان هو الاختلاف بن عمليات تفكير معينة . وقال 


ذلك . وذلك هو مایدعوني للاعتقادء أن 
من ذلك الحصول غلل عينة من العمل »› 


لقد وجدوا أن ۸60 (وهي أداة البحث ي 


م فهذه ليست بالكلمة الحقة - في 


التلاميذ فیے) بعد » وعند الاطلاع على عملهم 


قر مز وا فقط بين ۴۷1 والباقي » وقد أنكر البعض حتى قدرتہم على 


تز يدها تعملة عن وضع قائمه ٠.‏ 


«رقد تصبح 


| قال أحد الصبية ٠‏ ووافتق بقية التلاميذ على ذلك . «فلا 


رعد عشرة ڈر وس ٤‏ إدا ما نظرنا إلى الحانب العملى 


- ۲۳۹ 


للعملية . وذلك هو السبب الذي يدعوني للاعتقاد أن من الحكمة تقديم شيءَ اخر» أو 
جعلهم يضطلعون بعمل ما. » 


«أحاول تجنب صعوبة كل درن ا عا الاس ولا قاق اتف وا فى 
بلورة العملية . » ۰ 


الت : «ظننت أا کان خا رادا فجميع الدروس ذات صلة بعضها ببعض 
بصورة كبرة جدا. ) 


رابعا تافها بالتأکید . » 


التلمد: e‏ ا ره لایزید عن دمج الدروس» ولا أستطيع التفكير في أي درس 
بصورة منفردة . أعتقد أنها جميعا شىء واحد. فدرس أل ۸1 ۴ هو أول الدروس الت قمنا 
بتنفيذها. . . وني الواقع عندما دخلنا الأسبوع الثاني» ظننت أننا قمنا بتنفيذها جميعا في 
الأسبوع الأول» وعليه ف الذي بوسعنا أن نفعله الآن؟ أعتقد أنها جميعا ذات صلة مش 
ببعض بصورة كبرة جدا. ) 


«إننى راغب حقاً في عدم تدريسها وفقا لتعليمات الدليل - وذلك ما كنت أفعله مع 
خرن اسا على كل عملية من العمليات . ذلك لأنه إذا كان لديك تلاميذ يارسون 
جين أو ار الدؤوب في كل درس» دون أن يارسوا لعبة واحدة لكرة القدم على 
الإطلاق» فلابد أن يصيبهم الضجر إلى أبعد الحدود . لقد قمت بتدریس دروس °0۸ 
الأول والثاني ( )٥٥۴١ ١8‏ وشعرنا جميعا [أنا والمدرسون الآخرون] أن الدأب على المهارات 
واا ی مهمة شاقة . إنني راغب في استنباط طريقة لتعليم موضوع ما» ووضع 
هذه العمليات موضع التطبيق » للتأكد من تطبيقنا ها بالصورة الصحيحة» ومن ربطنا ها 
بشيء ذي صلة . لا بأس في تدريس للمهمة «سيارات صفراء» غير أنهم عندما يفرغون من 
ي بعمليات التفكر الفارغة هذا الأسبوع . . يتعين عليهم بناؤها ليلحقوها بموضوعاتم 

خحری . ) 


IE 


إن المشكلة ذات أهمية» وقد أصبحت أكثر صعوبة » نظرأ لحقيقة كونها مشكلة تدور 
في حلقة. فالمعلمون يقللون من أهمية العمليات» كي يولدوا اهتهامأ با لمحتوى» ونتيجة 
لذلك تبدو جميع الدروس متشابهه› ولا ریب ئی ن کل درس هو حقاً درس «تفکی. وإدا 
ما اراد المدرس للدرس أن يستمر على أنه درس مناقشة› مع حاولة ضئيلة في التركيز على 
العمليةء فلا بد أن يكون الدرس بالفعل نوعا من دروس المناقشة نفسها. 


إن الغرض بأحمعه من الم طلحات الفنية المصطنعة هو خحلق الات اهتام خحتلفة . 
وإذا ما تجاهل الدرس هذه المجالات» وشعر أنه يكفي التلاميذ أن يقوموا بمناقشة مثبرة› 
فإن الغخرض الذي دف إلى التفريق ينها يكون قد خاب . ويصبح الدرس بالتالي مسألة 
«ناقش هذه» و «ناقش هذه بالتالي» . وبوسعنا الإبقاء على منزلة الدروس إذا ركز المدرس»› 
بسر رة جداً» على الغرض من كل درس» وأكد على العملية . وعليه أن يوضح أن 
دة م کل شف هو عحاولة تطبيق العملية» وليس نتائج المناقشة العامة . وتكمن 
المشكلة فى أن التلاميذ لايقيدّون أنفسهم بالعملية» بل سوف يقومون بمناقشة كيم اتعق . 
وإذا تم بلورة العملية بإبراز تطبيقها العملى وبترديد الغرض من الدرس» وباستخدام 
الصطلحات الفنية» فإنه يصبح بوسع المدرس الحد من مشكلة التشابه . 


إن المدرس هو المسؤول عن خلق المشكلة إلى حدما . وليس ذلك بكل مافي الكلمة 
من معنی » إد ریا بكرن بعظل التلامية غر قادرين عل علاحظة الفرق بن الغيلياتء 


إن الدروس إطار عمل فحسب» ومن الضروري للمدرس أن يعمد إلى التنويع 
بتقديم مهات عملية حددة يقوم ہا التلاميذ» أومشروعات من وقت إلى اخر (مثلا كل 
درس رابم) . کا يتعين عليه أيضاً أن يحاول استخدام العمليات في جالات أخرى . وينبخي 
تشجيع التغيرات في الشكل العام للدروس» مثل القيام بالأدوار. ويتردد المدرسون بادىء 
اضر ف القيام بذلك» لأنجم يحاولون اتباع الدليل بحذافرهء إلى أن يألفوا الموضوع 
الحديد. وفي المرة الفانية يشعرون أن من حقهم التجريب والابتكار. وجميع الفقرات 
اة E‏ والسابق ذكرها أعلاهء كانت صادرة عن مدرسين يقومون بالعمل للمرة 
الأولى. 
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بالتأكد فإن المشكلة هى إحدى المشكلات الت يتوجب التسليم با . 
4 ھی إحجدی وچ 


e 


ويأتی الجل في شقين : 


س اعمد إلى التنويع في صورة مشروع عمل» وجوانب من موضوعات نقاش أخرى» 
وموضوعات لواد أخرى»› ومشکلات شخلة وعثيل الأدوارء ومواد بصريهة وهکذا. 


Problem of the terminology مشكلة ا طلحات الفنرة‎ 


أ ا م عة المافة. ون الطبيسي جدا أن نمر المدرين 
من أن مصطلحات 00۸١‏ الفنية غير لازمة› ما دامت تطلق أساء اصطناعية > على عمليات 
تنفذ كيف اتفق » وکان بالوسع تمتها بأساء مألوفة أكثر. وهناك ميل إلى النظر إلى الأساء 
اللاصطناعية أنا كات فنية خاصة (رطانة)» وهى مصطلحات لايستخدمها المعلمون في 
الأغخلب. 


«إذا أعطیتهم ۴۸۱ فقد ٠‏ حسبون أن هذا مختلف عن التنفيذ الحالي للتفكير في ذلك 
اللاتجاه وبتلك الطريقة» ولن يدركوا أن الأمر برمته تفكير فحسب . » 


رحتی ”۴۱۴“ و ”© & 8“ لاتعدو كونها شيئاً واحداً مقيتا يتعين تذكرة حسب وجهة النظر 
المفروضة . وإنني في الحقيقة ۾ أصل إلى نتيجة إلا بعد أن قذفت بالدليل من النافذة» 
وابتدات ی النظر إلى مشكلاتنا أولاء فأهملت الرطانة وكونت الأمثلة الخاصة بي» واقنعتهم 
بتنفيذ هذاء والوصول إلى المفهوم في ناية الأمر. » 


«معظم المدرسين قي العادة ضد الرطانة . » 


«تذكرَ خسون بالمائة منہم فقط ماذا کان C۸۴‏ » وتذكر ثلاثون بالمائة © ذ& ٠‏ كما 
تذكر سبعة بالمائة ©0 6 ۸ .» 


- = 


«أشعر أنه انتقاد لنفسى وليس للنظام - إني استخدم الصطلحات الفنية على 


هو استخدام ناجع 8 


ر ۔ أظن آننی اتك آل سك ال ديد قد ظورت , زإنك جد غلل سيل 
الغال» قدر كبا من الصطلحات في جعيات النقاش لدينا ‏ ما كان مفاجاة غير مرتقبة 
باش ل سا لس کا فة ا ءل مضل لاحات القدا قال ادى البنات 
وهي تقراً ورقتها أمام سار أفراد المدرسة : «إذا أخذنا 0۲۷ هذا. . . » ما َير أولئك الذين 
ليسوا فى الصورة . أما بالنسبة ها فقد أضحى الأمر جزءاً من مفرداتها التي تستخدمها. وياي 
الصبيان إل ويقولون: «نعم» أستاذنا» ولكن من وجهة نظر ۴ ۸ © > وقصر الأجل› 
وطويل الأجل و ۴۶۷ 0» وهلم جرا . إن ذلك الآن جزء من مفرداتمم . ولا يعدو الأمر 
بالنسبة هم سوى كلمةء لذا فعندما أتحدث إليهم عن آی موضوع تجدنی استخدم 
الم طلحات الفنية . وفي بداية الأمر ظهرت بعض الابتسامات» غير أنهم الأن يستخدمونها 
بأنفسهم . » 


لأشك أن العلمين نحجلون من استخدام المصطلحات الفنية : ولعلهم يتخوفون من 
تطور لغة خحاصةء لن تكون مفهومة.لأي شخص آخر. لقد احتوى الفصل الأول من 
دروس ٥٥۴۲‏ على العدید من هذه «الأدوات) اللاصطناعية» غر أن الفصل الثاني احتوى 
على أداة واحدة فقط . ومن ادهش أن أولئك المدرسين الذين تذمروا من هذه الأدوات في 
الفصل الأول مالبشوا أن عادوا في) بعد» وأفادوا نهم راغبون في النوع نفسه من الأدوات› 
لو توافرت في الفصل الثاني . وبا أن العديد من مثل هذه الأدوات الاصطناعية » مركز في 
الفصل الأول (ومن ثم يمكن استخدامها في فصول لاحقة)» فلا بد أن يتهيا للمدرس أن 
گل درس پشتمل قل القليل الجديد من الرطانة (الكلات الفنية الخاصة) . والمشكلة هي 
أنه مالم تستخدم الضور الرمزية (الشفرات) بحرية» وبطريقة عملية» فإا ستبدو غريب 
على الدوام . 


ت ت 


إا فعلا ت نستغرق زمناء حتی نألف استخدام ااصطلحات الفنية (الشفرات) : 
والدرسرت: عاحجلا أو اجلاء جدون أنفسهم امون التعبرات ۸۱ ۶' و ۴ 'C۸‏ دوں 


أن يدروا. 


وك شرحنا في مواضع عديدة ختلفة من هذا الكتاتء فإن الغرض من هذه الصور 
الرمزية (الشفرات) هو المساعدة في شد الانتىاه إلى الات معينة . إنه لايكفى أن يتعين 
على التلميذ لكر بط بق سسيتة» وعليه أن يعرف آنه يفكر جلك الطريقةء وبوسعه تر 
تفكره على نحو متعّد إلى تلك الطريقة . ومن الأسهل بكثر جدا آن تقول للتلميذ؛ ومذ 
ا بدلا م أ ناتفترضه شخصا اسع الأفق في التفكي» وأنه من الطبيعي سوف ينظر 
ف النقاط الحيدة والسيغة - وتنتقده إذا ي يفعل . ؤمن الأسهل أيضا على التلميذ أن (ينفذ ۴ 
.(loM|‏ 


وقد يدو أن تنفيذ دروس CORT‏ « دون استخدام اأ طلحات الفنية الخاصة› آقکږ 
ا طلا عل تحر اقل , وده استرايجية اعم بقلت التبمرء اسز ر 
لدروس متماثلةء ولن تبقى من الهارة القابلة للنقل باقية . كما سيبدو كل درس كانه جلسة 
نقاش يستخدم فيها التفكر الطبيعى للتلاميذ . 


مشكلة انتقال اش التعدم Problem of transfer‏ 

إن مہ سكا مومة. ولا رجن فائدة كبرة إذا اقتصرت مهارات التفكبر على 
درون 608۴ 4 ای إذا نظر التلاميذ إلى المقرر على أنه موقف مغلتى يتوقعون فيه القيام 
بألعاب معينة . 


قلقة من أنها لو فعلت ذلك فإن الآخحرين لن يفهموها. » 


ت 


وسوف نناقش انتقال مهارات التفكر فى فصل النتائج . ويبدو أن هناك انتقالاً جيدا 
غل هذه المواقف» كا في مقالات اللغة الإنجليزيه غر أن هناك انتقالا ضئيلا واضحا 
بالنسبة للموضوعات الأخری. وعلى کل» يبدو أن هناك انتقالا أكثر إلى مواقف التفكير 
خارج المدرسة» وعليه ردو مكنا أن تكون المسألة مرتبطة بعملیات 00۴8۲ . وقد سدت 
أبواب موضوعات أخرى» في وجهها أكثر من كون هذه العمليات حبيسة داخل دروس 
CoRT‏ . 


آ8 صراحة فالات الأقترى. واإته لامر مشجح أن بستخدموا الشفرات بصورة 
ذاتبة على أنها وسائل لتركيز الانتباه . 


Problem of the Practice ctems مشكلة بنود التدريب‎ 


تطرح بنود اتر کا ری ذا جا واس إلا أن المسألة هنا تبدو بوضوح 
كأنا مشكلة توفع . ری اکل تون عل واي انيه بنود تدريب» وب) أن هناك ستين 
فسا کون لیا (٤۸۰7‏ بك دريب ومن غبر المحتمل أن یغدو کل بند من هذه اة 
مختلفاً تماما . ك أنه من غير المحتمل آن يغدو كل من هذه البنود عل صلة مباشرة بل تم 


ارسخدامها الخداف الأعار والقدرات وا خلفيات» فإنه يتعين حذف بعض المشكلات› 
التي تم التركيز عليها عن قرب . فعلى سبيل المثا؛ قد تستحوذ مشكلات «الصبي والبنت» 
على اهتمام التلاميذ ذوي الأعار الستة عشر عاماًء غير أنبا تثبر اهتهاما أقل لدى من هم ي 
العاشرة. وبالمقابل» بوسح أطفال العاشرة الحديث بحرية عن الزواج› وعن مشکلات 
اغهيار الزواج ٠‏ بین شعر فتیان الادسة عة آ0 شل هزه المشكلات تتجاوز أعارهم 


وسک عض الأحيان إلى مناقشة أشياء تافهة حقاًء مثل العلامات المميزة 
انك النفسة. إغها لاتمت بصلة لأي شيء٠‏ لكنهم أحبوها . » 


«إجم يميلون إلى الأشياء التي تقع ضمن خرتهم الخاصه . ٠‏ 


- (0 


اللمك: «يتعین أن تكون بنود التدريب ذات صلة بالمواقف في المجتمع من 
حولنا. ) 


«يستمتع بعض الأطفال في البنود الغريبةء إلى حد ماء مثل رجل الفضاء الذي 
يقترب من الأرض - إلا أن عليك أن تبين وثاقة الصلة بالموضوع .» 


«رلقد بدت بعص الود الى عالحهاء وبكل سهولة› أطفال في الثامنة › ا 
بالنسبة لأطفال في الرابعة عشرة . » 


رتيل بنود التدريب إلى التجريد قلیلا. ولا تبدو أنہا < س اا قو تة 
وعلى سبيل المغال بند السيارة الصفراء . » 


«تخص بنود التدريب المراهقين الفتيانء أكثر ما تخص أطفال الابتدائي» وإذا ما 
ذهبت لاقنع زملائي هذا فسوف جابهوني بمقاومة أولية » إذ سيقولون : إن هذه المادة م تعد 
لأطفال الابتدائي - وهي مقاومة أرد عليها بالقول: إن المفهوم الأساسي قابل للتطبيق» فی) 
الحصول على مادة ما ڪون بوسعهع استخدامها وتخص تلامىذ الابتدائي ک| يعرفونم › 


وهذا آمر و رث 0 


«بالنسة للعديد من التلاميذ. فإن بنود التدريب هي الشىء الوحيد الذي جب 
عليهم مواصلة السير فيه» كا يمكن استبعاد السّيىء منها. ‏ 


«يستمتع التلاميذ بصورة خاصة باستخدام هذه العمليات في أشياء ذات أهمية 
شخصية » ومباشرة بالنسبة هم » فعلى سبيل لمغال عند استخدام الأداة خ كع (التى تقول 
بأخذ کل العوامل بالاهتمام 0۸۴ )» في اختيار مهنة» كان ذلك ناجحا للغاية إذ استمر لمدة 


اسہوعین 4( 


رأما النةطة الحوهرية› فهى أن المدرسين قد قرروا نهم يفضلون أفكارهم 
والموضوعات الخاصة ہم لأن العديد من الأفکار فی الکتيبات لیس ها من تأثبر يذكر على 


ا 


الضغار. فهم لايفهمون السؤال أو الفكرة تماما ولس لنیج اى حماس تجاهها. ورب) کان 


ويتعين علينا أن نشبر'فورا إلى أنه يتم تشجيع المعلمين على اختراع بنود التدريب 
الخاصة مهم » وبخاصة إذا كانت عحلية › أو ذات علاقة بالأحداث الجارية» أو ذات أهمية 
احتيار مايراه الأفضل من بینہا» کا تعطی بدائل أخحرى في فصل «الاختبار» من دليل 
المعلم. 


إننا نلمس أن استجابة المعلمين إلى بنود التدريب تكون متناقضة كلياأًء لدرجة أنبا 
تبدو كأنها تعتمد في معظمها على التوقع بدلا من الواقع » فترى أحد المعلمين يحكم على بنود 
بأها لا علاقة هما بالموضوع » بينا ترى معلا اخر يشيد بها تماما لأنها قد وفرت مناقشة جيدة. 
ويزعم التلاميد نهم في حاجة إلى بنود «ها علاقة» بحياتهم الخاصة› ومع ذلك فإنهم 
بعرضون تفكراً مفع)ً بالحيوية تجاه البنود التى لاصلة ها بهم . وينزع التلاميذ غالبا إلى 
تفضيل البنود التي لن يقوموا فيها ببذل أي تفكيء وبدلا من ذلك تراهم يطرحون أحكامهم 
المرتجلة وأفكارهم الخالية من الأصالة . وإذا كانت المشكلة سهلة للغاية فإنها غير مناسبة 
لأرسة التفكر. وكثرا ما يشكو المعلمون بأن بعض البنود تناسب البالغين ولا تناسب 
الأطفال الأصغر سناء ومع ذلك فإن الأطفال يبدون على الدوام متعة في معا جة المشكلات 
من هذا النوع. 


وبصورة عامة» جب القول بأن أحكام المعلمين السابقة وتصوراتهم المتقدمة عن 
مذ سنامة البود م لا تقطابق دائا مع الحقائی التي ترزها المناقشات المسجلة على اشر طة 
التسجيل . وترى من جهة أخرى إحدى المجموعات تناقش بندأ للتدريب باهتام زائد» 
بيد أن ذا البتل اسه ولك الل لدى المجموعة الموجودة على الطاولة المجاورة. وفي أحوال 
كثبرة جداً يبدو أن الأمر متعلق بالكيفية التي يتم بها النقاش . وهو يعتمد بالتأكيد على 
الكيفية التي يبدأ بها المعلم بند التدريب. 


إن العام الآني للأطفال هو عام حدود ماما» وسوف يکون شرا سا للملا متا 
الشحات نفسها» المرة تلو المرة. وعلاوة على ذلك فلا يعدو ما نصل إليه سوى حقيق هدف 


- ۲٤۷ 


رط وتدريب منفضل للتفكير. ومن ناحية مثالية فإنه يتعين أن يكون هناك خليط من 


وی الهم للمعلم أن به عل أن رين سل افك ر الا آت بكرن را عن 
فک ف أي شىء بدلا من الاقتضار على تقديم وجهات نظر يعتنقها سلفا حول ٣‏ ۾ 


وثمة نقد صحيح موجه» يقول: إل الی دند من برد الندریپ ت دور حول آشیاء سو 
تقع في «المستقبل» . لكن التفكير نفسه ذو طابع تأملي في العادةء وبلغة القيام بفعل ما وخاد 
قرارات وهکذا . أما اشر والوصف فه] جزء من التفكير النظري ؛ غر أن التفكير في الحياة 
اللاقية هو استهلال للعمل» وذلك ما يؤثر في المستقبل . 


وبلغة عملية » بوسح امدرس محاولة عمل ما يأ : 


تقدیم ما باستطاعته من تنس کر فی البنودء والعديد من البنود المحلية رأي التي هى 
علاقة بالأحداث الحارية) . 


الاحتفاظ بمزيج من البنود: عض ها ذو ضلة مباشرة» والبعض اشر ابد لا 


افد بان الفرض من الدروس هو قار یں رايس الوصول إل آحكام انيه 
رصدد مناك الحياة. 


وضع کل بند موضع الطيق» مه كان هذا البندء وى سلوب مير قدر المستطاع . 


س الخد هن الوصايا حول الت ال يظن أا «مناسبة» أو «ذات صلة)» بمجموعات 


زيادة الاعتاد على سلوك التفكير الفعلي للتلاميذ أكثر من اعت اده على ما «یقولونه» عن 
الودة 


- ۲A 


مشكلة الكف عن المشاركة (التسرب) Problem of ‘drop-out’‏ 


لقد نوهنا في النقاش الذي أثر حول بنية المجموعة» أنه يوجد أعضاء من الجموعة 
فی بعض الحالات «يؤثرون الانسحاب» أو «الكف عن المشاركة»» وتراهم لا یسھموں بأي 
فن اناقئة'. ویمکن أن دت ذا بضر اعامتت وای ف تادا چ 
ويدو أن بعض التلاميذ لاتمون بالتفكير في أشياء محعذدة . إلا أنه من المحتمل أن تبرز 
هذه الشكلة: بضورة أقل حدة ما ترز في المواضيع الأخحرى»› ومن المدهش أن العديد من 
التلاميذ مهتمون بالتفكير في الأشياء ويقدمون رأييم . ومن جهة أخحرى قد تكون المشكلة 
جديرة بالملاحظة داخحل دروس التفکیں لأنه يتوقع من التلاميذ المشاركة في النقاش أو تقديم 
الأفکارء بين قد «ينزوول») ہدوء فى حصة للجغرافيا أو للتاريخ ٠‏ دون أن يقدم أي واحد 
منهم ملاحظة ما. 


الحو المطلوب هو ذلك الذي يستمتع الأطفال فيه بالعملء وأسواً ماجحدث أن طفلا 
ما يؤثر الانزواء في موقف ما زكرن من الراضم صندهد أن لا شان ليه ٠:‏ 


«لاينغمس جيع الصغار في المناقشة› العش لن قط وکلم 


وک| نوهنا أعاوت اة هتد لكا لست غر عن و التفکیں إذ إنہا حدث 
ي أي موصوع . وقد يكون في الواقع » من الأيسر معالحتها في دروس التفكير» إد بوسح 
العلم أن بجذب التلميذ إلى النقاش بتوجيه سؤال إليه بمقدوره الإجابة عنه. وعلاوة على 
ذلك فلاحاجة إلى معرفة خاصة» إذ يمكن الثناء على إجابة التلميذء والتوسع فيها» حتى 
يصبح بالإمكان جذبه إلى الدرس . وبوسع المدرس أيضا إيجاد موقف مايروق للتلاميذ عير 
الكترشن . وبوسعنا في أحوال كثيرة عة ذلك بجعله موقا شخصا: «إذا حدث وكنت في 
ذلك المرقف فماذا كت ستفعل؟ ۲ أو : «هل جرى وحدث لك ذلك یوما ما؟ اخبرنا 
ماذا فعلت؟» 


Problem of status مشكلة المكانة‎ 


«أقوی دافع لأيناء الستة عشر عاما هو الامتحال والدرجهة والتعليق على اقفر فر : ( 


- ۲٤۹ 


) 


ولا ريب فإننا نجد» فى حالات كثرة» التلاميذ الأكبر سنا مدركين لأهمية الامتحان» 
ويجحذرون من صرف أي وقت أو جهد على أي شىء لايعود مباشرة بزيادة رفع معدل أدائهم 
في الامتحان . إن الطريقة التي يعرض ما المعلم الموضوع » والموقع الذي سيمثله في جدول 
الدروس» وفي) إذا درس الموضوع لفصول أخرى تشكل جيعها عوامل تؤثر في مكانته . وقد 
لوحظ أنه عندما يكون الموضوع قد جرى تدريسه في صف أخر في المدرسة قبل ذلك» > فان 
من لأسيل كرا له 


«لقد دهشت قلیلا عندما جاء دور المجموعة الثانية لاش اعتقدت أن المجموعة 
الأول كانت تعارضه إلى حد ماء فت الأمر كيف| اتفق » ومن ثم فقد تكون المجموعة 
الثانية قد وقفت في صف المقاومة لهء إلا أنها في الواقع لم تفعل ذلك . لقد استقرت هذه 
اللجموعة في الحجال» وبدأت باستخدام الجحروف الأولى وبدا أنهم يستمتعون ا. ) 


Etê‏ عل الدوام يمن غير ادي ب اوضع على الرف» أو جعله عل بدي 


Summary خلاصة‎ 


لقد درسنا هنا العديد من المشكلات الرئيسة» والبعض منها شائع بین موضوعات 
أي منہاج دراسى جديد. وتظهر مشكلات أخرى بسبب الطبيعة غير المحددة للموضوع . 
وتبرز مع ذلك مشكلات أخرى بصورة خاصة بسبب من مدخل 00۴١‏ . وتتولد بعض 
المشکلات بتعرفها بادیء ذي بدء» ثم بإجراء التعديلات الضر وريةء أو المواءمة. وعلينا 
أن نتذكر أن المعلمين كتبوا تقارير عن المشكلات المدونة هنا عند أول عرض هم للموضوع . 
وثبت في حالات عديدة (مثلا بالنسبة لمشكلة تقديم التنوع والتأكيد على تيز كل درس) أن 
خررة إضافية كانت كافية لحل المشكلة. 


٥۰‏ ت 


الفصل الحادي والعشرون 
الاختبارات وإجراؤها 


ل بختبر أحد على الإطلاق» القيمة الجوهرية للشعر أو الأدب الإنجليزي» أو 
الحغرافيا أو التاريخ. وهناك تسليم بأنها جزء من التربية . فبوسعنا اختبار مدى فاعلية 
لها أو تخضلهاء کون ان کون قدورنا ۴ مدی جدارتما ي أن تكون موضوعا 
للتعليم . ولا يتغدى الأهر أن يكون اعتقادا. فتحن نعتقد أن زيادة الوعي في العام من 
حولنا» من خلال الفن والتاريخ› در به أن بكرن من الأهور اليلة. واندانا كذلك 
تعليم العلوم الاجتماعية للأسباب نفسها. 


وعلى رة حال فان الأمر ختلف مع «التفكس) فک امريء يفکر» ومن نم يتعين 
TE a Î r‏ ا gE‏ 9 ي 
ال 
اللأاختبارات المقننة (الموحدة) Standard tests‏ 

إننا نولي تقتنا بالاختبارات المقننة» لكونا موضوعية . ونظرا لأن هذه الاحتبارات 
طواعية الاختبار للتطبيق . فنميل إلى الافتراض أنه إذا كان جيداء فيتعين أن يكون صادقا. 
وهناك خطر ضخم› على أية حال» في استخدام اختبارات غير مناسبة» ولا بد أن يكون 
المرء حذرا جدا من هذا الخطرء في حقل التفكير. لقد تلقيت خططا بحثية ختلفة تقرح 
استخدام اختبارات» كانت كلها غير ملائمة في تطبيقها لاختبار مهارة التفكير. وتحتاج 
اا 0 الذكاء N a i e, )١۵(‏ . إلا أن هذه الاختبارات 


- 


الانتهاء من مقرر في تدريب مهارة الت لتفکر. ولو حدث مثل هدا التغيس فإن هذا يلقى ظلا 
من الشك» بصورة آلية» على صدق اختبار (۱۵ » بوصفه اختبارا يفترض آنه يقيس الذكاء 


الفطرى . 


وبالخلء فان الاحتبارات المقتنة التى تختبر التعليل اللفظي» لا تختبر «مهارات 
الانتباه»» التي تطورت بفضل مقررات › مثل 00۸۳ (برامج مؤسسة الق العرف). فکل 
تفكر يتضمن عنصرا لالابداع › إلا أن اختبارا للابداع» کاختبار طورنس .*)۲٥۲۲2٣٥€(‏ لا 
حتمل کثرا أن یدل على تغییں عقب مقرر في دروس التفکیں إلا إذا تم تصميم تاك 
الدروس» بصفة خاصة» لتطوير مهارات معينة» يقيسها ذلك الاختبار. وقد يكون من 
السخف مقارنة آثار مقرر عام » بمقرر قائم على اختبار معين» ثم يستخدم ذلك الاختبار 


إن سياسة رفض استخدام الاختبارات المقننةء التي قد تدل على عدم فاعلية مقررات 
التفكير» ينبغي ها أن تبدو عملا مناسبا. ولسوء الحظ فإن الاختبار غير المناسب» يصبح 
مناسبا على نحو مفاجيء « وذلك لأنه أفضل ما بحوزتنا» أو «لأنه من غير الملائم» القول 
عنه إنه غير مناسب» . فأانت لا تقيس أمانة الشخص لدى قياس طوله» على أساس من 
القول إن هذا القياس موضوعي ويتمتع بالثبات . ویتعین علينا» بوجه عام » أن نکون شد 
وعيا بكثس بالخطر الذي يفرضه الاستخدام غير المناسب للاختبارات المقننة» على الرغم 
من إغر اء اتبا الوفرة . فهذه الاختبارات يسيرة الاستخدام » ونتائجها تقبل التصديق . لكند 
في حاجة ماسة لاختبار يقيس مدى طواعية الاحتبارات المقننة للتطبيق . وإذا ل يوجد مثل 
هذا الاختبار القبل یه - ۴۲۲ » فلا يعود الأمر إلا نوعا من التخمينء أو التأمل الفلسفي › 
أو علم المعاني السافج . ۰ 


3 تم الم التفس الأمريكي طورنس ۲٥١٣۵۸٥۵‏ اختبارات للتفکر الإيداعي» تعتمد اللفظ والصورةء وترمى 
إلى قياس ذلك النوع من التفكيرء الذي تشير ملاعه العامة إلى الإبداعء كالاسها ف وتف رة او عورة. 
(المترجم). e‏ 
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Teaching the test تعليم الاختبار‎ 

إذا كنت تعلم فتاة عزف الكهان» فقلم تختر مهارتها بالطلب إليها العزف على ا جيانو. 
وإذا سألتهاء مع ذلك» العزف على الكان» فسستهم بأنك «تعلمها الاختبا» . وهناك قدر 
كبر من سوء الفهم يدور حول هذه النقطة. فبوسعك أن تدرب الناس كي يقومو 
باشتبازات معامل الذكاء (۵ » وذلك بإعطائهم قدرا من التهارين» وتزويدهم بطرق خحددة 
معينة» مع التركيز على المهارات التي يجري قیاسها فی اختبار (۱۵) . فیصبح اختبار (۵) عير 
صادق» لقياس ره لذلك الشخص» إذ إنك قمت بتعليم الاختبار. أما حقيقة الأمر 
ااا ا ذلك الشخص فهو أن اختبار (۵|) » سيقيس مدى جودة تعليمك إياه 
اختبارات (۵) » (بالاضافة إلى الذكاء اللازم للتدريب) . ولقد نشا هلع «تعليم الاختبار) 
من مواقف ماثلة لذلك . فإدا عاينت بدقة امتحانات واحدة من كليات الطب» فقد تجد أن 
هناك الا حدودا من الأسئلة التى تطرح على الدوام . فإذا علمت طلبتك الذين يدرسول 
الطب» تلك الاسئلة» فإنهم سيعملون جيدا ی اللامتحانات. ومن ثم فان الامتحانات 
ليست اختبارا حقيقياء إذ إنك قد علمت الاختبار. 


إنك في الحانب الآحر من القضيةء لا تختبر العزف على الکان عن طريق البيانوء 
کك| لا تختر المعرفة الطبية» عن طريق أسئلة في الرياضيات › أو لا تختر المعرفة الحغرافية 
باستخدام أوراق امتحانات التاريخ . فحیث] تختر ما علمته» فإِن نسب ما یکون هو اختبار 
شبيه فعليا بالموضوعات التى علمتها. ولا يكون مناسباء إذا كان يفترض أن الاختبار يقيس 
صفة فطرية ما كا في اختبارات الذكاء 1۵ » أو الإبداع. 


فكيف ينطبتق هذا في جال التفكير؟ إننا ننزع إلى الإحساس أن مهارة التفكر صفة 
فطرية» ومن ثم يتعين أن يكون الاختبارء ذا طبعة خخلفة» ومجردا» ولا يماثل الادة التي تم 
تعليمها. وقد تتحسن مهارة التفكي التي يعرضها أخد وروس مؤسسة: البح العرق 
7 في مادته» لکن› هل يدل هذا على تحسن في مهارة التفكبر فى الحياة» خارج فصول 
١‏ ؟ وتقع المشكلة في كونها تعود إلى انتقال أثر التعلم . فإن قمنا بتعليم التفكير على نحو 
زد ن طریی الألعاب والألغازء والمحاكاة» فليس ثمة من فائدة» في اختبار التحسين 
العام لهارة التفكس بالألعاب والألغازء إذ إن هذه لا تنم عن شيء غا يعود إلى مهارات 


ا ا 


انتقال التعلم . إلا أننا إذا علّمنا التفكير في المشكلات والمواقف. الماثلة حقاء لتلك التي 
سيفكر فيها التلميذ: في العا الخارجي (مجرى حياة الأفرادء والسلوك الاجتاعي › 
والعلاقات مع الآباء» والتسوق)» فإن تلك الصعوبة لا تبرز. فبوسعنا استخدام هذه 
الملجالات بعينهاء لاختبار أي تحسين في مهارة التفكير. ويتعين» على نحو مثاليء ألا نثابر 
على استخدام مواقف التفكير في الحالة المجردة» كحجرة الدراسة» والقلم والورقة» بل في 
حيط الحياةء إذ يواجه التلميذ اتخاذ قرار يتعلق بعمل ماء في اذا كان سيقبله أم يرفضه . 
وتتعين علينا أيضا الرغبة في أن نرى» بعد خمس أو عشر سنوات» ما إذا كان التلميذ لا 
يزال يبدي أي تحسن في مهارة تفكيره» خلال هذا السبيل . غير ن آي اختبار يتم في حجرة 
الدراسة» يكون بعيدا عن هذا الواقع . 


ومن تم » فل تختعر قدرة التلمي على التفكرء حول أصناف معينة من المشكلات› 
فيستحسن استخدام ذلك الصنف من المشكلة. 


التقدير الكمى (التكميم) Quantification‏ 


لقد اخترعنا الأعداد» بغرض عقد مقارنات صائبة . فنحن نثق بتلك المقارنات التي 
يتم التعبير عنما بالأعداد . وإنناء في الحقيقة» نثق بالتقدير الكمي » بالقدر الذي نواجه فيه 
أخطارا ثلاثة . ويقع أوما في أننا نلتفت فقط إلى تلك الأشياءء التي يكون بالوسع إخضاعها 
للتقدير الكمي » ونتجاهل الأمور الأخحرى. وقد تكون الأمور التي بالوسع تقديرها كمياء 
ليست بأهمية تلك التى تكون غر قابلة للتقدير الكمى . فمثلا يمكننا إحصاء علامات 
زرف ق مقا ما رتلاك معطا تاسا نيا مقع بالات رالوضرغية. غر أن هذ 
تفصح لنا عن قيمة المقالة بدرجة أقل من جوانب أخرى غير حددة الكمية . ويكمن الخطر 
الثاني في أنناء أحياناء ننسى في مرحلة ما أنه ربا يكون التأثير الشخصي قد تحول إلى عدد 
ور رات هذا فى الأغلب» قعلاى عل الاجقاع إذ بقن شخص ما بتصميم 
لقياس خاسي النقاط› فيحتل الشخص موقعه على هذا المقياس بمظهر رقمي» ثم تأخذ 
هذه المظاهر طريقها إلى الأعداد. التى نعاملها بكل الاحترام الذي يليت بالأعداد عادة. أما 
الخطر الثالث» فيكمن فى إننا نقبل التقدير الكمى حالما يبين لنا الإحضاء أن شيا ما يكون 
«ذا دلالة» أنه اکس م شىء اخر» وبذلك 4 بسر عة » E‏ الفعلية . فلو 
أنني كنت» على سبيل لمخال» أوضح أن معامل ذكاء الأطفال» الذين ينشأون على ثريد 
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دقيتق الشوفان (البوردج)› هو أعلى بثلاث نقاط من معامل ذكاء الأطفال الذين ينشأون على 
ثرید دقيقق الذرة (كورن فليكس)› «بدلالة إحصائية ) » فسيتم بسرعه فيان أن ارت کت 
ثلاث نقاط» وأنه دال على المتوسط فحسب . وسرعان ما نفترض أن الطفل الذي ينشا على 
البوردج سيكون أكثر ذكاء| من ينشأً على الكورن فليكس» وسيترتب على ذلك اللجوء إلى 
التشريعات والتنظيم الغذائي . 


إن تطبيتى «الأعداد» في التفكيرء ليس أيسر من تطبيتق «الأعداد» في مقالات اللخة 
الإنجليزية.فيسعنا» بالطبع › وضع عدد من الأسئلة الصطنعة» ثم نرى العدد الذي تمت 
ما الذي نحصيه؟ 


ويستحيل إحصاء أناط» ما ن نقنْن تلك الأناط» بحيث يمكننا إدراكها بطريقة 
موضوعية . ويحتمل أن يكون أبسط أناط التفكس هو فكرةء أو جال انتباه على نحو أبسط . 


إن القياس السيط لعدد الأفكار أو مجالات الانتباه مناسب» إذ إن واحدا من غايات 
مقرر برنامجح 7 (وبخاصة الفصل الأول منه) يسعى لتوسيع تفكير التلاميذ. ومن تم 
فان مقياسا» «(لمسح) ذلك التفكس بدلالة عدد الات الانتباه المختلفة» يتفق مع هذا 
ان وتعتمد معظم التجارب» التي سنناقشها فى فصل النتائج › على مثل هذا الصنف 
من القياس. وبالوسع يان أن اللجموعات ال تدرب في برنامج كوزت. تخطي من 
الات الانتباه عددا أكر غا فط ال عات غير المدوية: 


وحسب)| قد نتوقع › فإن هذا الإحصاء البسيط للأفكار يقود إلى مشكلات . فإحصاء 
هذه الأفکار أمر شخص › إذ متی تکون الفكرة فکرة؟ ومتی تکون الفكرة واحدة أو اثنتین؟ 
وف تز الافکار تا لقيمة؟ وكيف تكون الأفكار عامة أو خاصة؟ 


- 0° 


فقي درس «خحف كل الغوامل بالاعام اخ ك ع 00۸۴ الذي يدور حون ار 
لرن جل حه :الاو لاد ما ياي : 

RA 

الاکن والقىڭ: 

الأطباف . 

المشروبات الخفيفة . 

Ee 

ا اوق 

- الملح والفلفل . 

مفرش المائدة والبساط . 


وتناول ولد أخر المسألة على شكل ختلف : 
الأشخاص المشاركون في النزهة . 
اکان 
المواصلات: 
اا 
ما لزم من طعام وجهيزات . 


وتفى آنا دق الرلد الاوك فن الأفكار ضعف ما لدى الثاني - فهل الأمر كذلك؟ 
وهل يتعين على المعلم تجميع كل أفكار الولد الأول فى فكرة واحدة» تحت عنوان «الطعام 
والتجهيزات». ويسجل ذلك في فكرة واحدة؟ هكذا يكون نوع المشكلات التي تنشاً. 
وفضلا عن مشكلة العام وا لخاص هذه فإن هناك مشكلة ذات قيمة جوهرية . فاي من 
لین پت أت رر درجة أعلى عند بحث إزالة الاحياء الفقبرة في المدن. أهو ذلك 


۰ 
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التلميذ الذى ينظر في الفوضى المرورية والضجة والغبارء والأثر على أصحاب البقاليات 
اللحليين› ونمط الأبنية الجحديدةء أم ذلك النلميذ الذئن ر ينظر في أي من الأمور السابقة› 


سا 


بل تعرض إلى عزيق العلاقات الاجتاعية التى لم يتعرض ها التلميذ الأول؟ 


إن هناك أعالا إضافية يجري تنفيذها في مؤسسه اللحث المعر» وذلك في حاولة 
الک للتغلب على هذه اللات ) ولتصميم شالت حتلمة للتار التتحسين ٤‏ مهارة 
التفكہ 


ا 


Subjective Improvement التحسن الذاق‎ 


ما 4 يكن هناك مقياس موصوعي ٠‏ فيل لذلك الذي بقيس الزن الذي يستخره 
الجرى لمسافة معة مترء فإن تقييم معظم تمارين المهارة يميل إلى أن يأخذ أسلوبا شخصيا 
(الموسيقا والرسم والفن المعاري والطبخ ومقالات اللغة الإنجليزية» وهكذا دواليك) . 
ویو السب ى ذلك إلى أن العقل الإنساني ذو حساسية فائقة حتى للأناط المعقدة 
وبرسعه أى الأغلب إدراك أناط يتعذر عليه وصفها على نحو موصوعي . ويصعب في كير 
م الحالات كزئة هذه الأن|اط البالغة التعقيد» إلى عناصر تمي تقب القياس. 


ولا ريب› فان المعلم يتوق لل قشل وصع يتح له تقويم اي تحسن ي مهارة 
التفكر. وقد ينطوي ن1 اة على أمور» مثل ازدياد الرغبة فى الإنصات لا کا 
ران وکوت اقل تزمتا وأكثر استعدادا للتفكير في الأموں» بدلا من صرف النظر عنہاء 


باللإضافة إلى طرح أسئلة أفضل» مع مزيد من «النضح» وغير لك و عدر کی اهاه 
الأمور عن طريق الاختبارات القة أو إحصاء الأفكار. ويعود السبب قي محارضتنا لقبول 
eT‏ اأشخصة ال آنا ندرك کچ هی متحيزة وغبر مونوقة . 

رتسب أت الل الذي يكرت من أنصار الادة قد #يلذحظ» تحسنا أكثر من أخر. 
وغل العكس من ذلك فإن المعلم الذي يعرصس على المدحلء قد يلاحظ أقل ما ينبغي . 
وإذا كان التغير متدرجا» فقد لا يلاحظ المعلم أو التلميذ أي شىء حتی وإن طرأ تحسن ما . 
وقد يمانع المعلم في التصريح أن تعلیمه کان خاویا» ومن تم فقد يبالغ في إبراز الفوائد. 


E 


الاغتراضات» شريطة :أن يكون هذا الشخص عل دراية با بيخت فيه . 


وثمة إمكانية أخرى تتمثل في الأداء العشوائى . فتخلط» على سبيل المغال» مقالات 

شن 0 1 المدربة» بصورة عشوائية» مع ê‏ من مجموعة غر مدربة ويطلب 
ل یمین فيز االات عل اسا حتواها التفكبري » أو تحديد مقالات 7 . ویقع 
هنا في إمكانية توافر بعض الدلالات (کاستخدام التصميم «ج س م: ا۴۷ » الذي 
يشير إلى النقاط الإمجابية والسلبية والمشرة ي مقالات C٥۴١‏ )» ب) ججعل الخلط العشوائى 
عديم الفائدة. ۰ 


Pattern recognition تعرف النمط‎ 


إن التحيز غير الواعي أشد إشكالية من التحيز الواعي . فإذا توافرت للمراقب أناط 

حسنة التعريف» يمكنه إدراکها بسهولة . فبالوسع ين تقليص التحيز بدرجة كبيرة. 

ويظل» في نهاية المطاف» خراء الفنون الجميلة . والبائعون المخضرمون. قادرين على 

اللاستمرار في أع اهم . إغهم يخطئون فعلاء غير أن إدراك النمط الذي بنوه» عن طريق 

الحبرة» موثوق على وجه العموم . فإذا كان المقيم لمهارة التفكير يجوز بعضا من الأناط 

المحددة. التي بوسعه إدراكها بيسر» فإنه يكون موثوقا» ويتطلب الأمر قدرا كبيرا من التحيز 

اواعي لإإفساد التقييم . ومن ٹم > فلعل أكثر الخطوات أهمية تكور ن ی تع ريف وتوضیح أناط 

ا ق الفكير. وبوسعنا حينئذ تدريب الأفراد على تحديد هذه الأناط› واستخدام 

ۇل الأفراد المدر بين لاستقصاء التغبرات في مهارة التفكر. ونقول للمرة الثانية : 
واحد من الامجاهات التى تتحرك فيها مؤسسة البحث المعرفى . 


إن هذا 


الموازنة ( المقارنة ) Comparison‏ 


أمتق اء التحسبن ٤‏ مهارة التفكر يتصمن المقارنات . تناف موازنه تفکر 
سشخصس عمس تعر نصه لف رره 2 بتقکره الذدى سىق العر تشن للمقرر. ولقد اجریت العديد 


من البحوث حول هذا النوع من «العبور» . فقد يفكر «نصف عشواڻي ) من طلبة الصف 


E 


سیکا اء کیا کر التسف الاير اة أخرى: وعقب انتهاء عشرة دروس » يعالجح 
النصفان المشكلات التى ل يعالجوها في كل مرة سابقة . ويمكن حينئذ الموازنة بين التفكير 
رطر يقتين » تکون اولاهما بالموازنة بين التفكہ ر السابق واللاحق للمجموعة نفسها في 
la NL‏ تلفة . أما ثانيته| فتكون بالموازنة بين التفكير السابق واللاحق لنصفي المجموعة 
العشوائيين فى المشكلة نفسها. وتقع الصعوبة في هذاالنوع من الاحتبار في انه يمكن للكثر 
أن بحدث فى فصل › 2 فالأطفال ينمون أو يتعرضون لؤثرات ختلفة» 
كالتلفزيون على سبيل الخال . وتنشأً عن ذلك صعوبة في إسناد المظاهر القابلة للقياس إلى 
مقرر التفكر ٤‏ لك داتة. 


وثمة تفضيل لموازنة للمجموعات المتوازية (وهي مجحموعات تتهاثل في المتغبرات دات 
الصلة) . وتم ي هده الحالة التوفيق ب ن حموعتین تع اثلان ي العمر والقدرة (ويكون ذلك 
عن اطع اجار مقن . ويتم حينئذ القيام بموازنة مباشرة بين المجموعة التى تدربت في 
برنا 7 والأخری غیر المدربة (مقالة» وملاحظات» ومناقشات مسجلة) . والقيام بهذا 
ل ا ي موضوع اخر. فليس بوسعك الموازنة بين جحموعة تدربت في الفرنسية 
وجخموعة ل تحظ بأي توغ من عرسا قيها. غر أنه ما كان التفكر متاحا لكل فرد للقيام 
به فی مساف حباته» فإنه يسعك الموازنة ب ن محموعة تدربت في برنامجح ٥00۴1‏ وجموعة إ حظ 
بمثل هكا العلو دولك لدراسة الاختلاف في تفكيرهما. وهناك بعض المشكلات التي 
تنشأاً» عندما تدأ جحموعة 00۴١‏ فی استخدام عمليات 00۴81 » بطريقة متعمدة» إذ إن هذه 


تقد اة : 
اض Summary‏ 


التفكبر عمل بالغ التعقيد رصعب اختباره . ويكمن الأمر الأكثر أهمية في ضرورة أن 
يكون الاختبار ملائ| للادة الى تم تعليمها . فالموضوعية الجحوهرية » أو الثبات» ليست على 
الإإطلاق مقياسا قابا هه . فقد يكون انتقاء وإحصاء الأفكار أو مجالات الانتباه ملائ 
فی بعض الحالات› لکن فاك فاع کدلكت: ويظل تقييم المعلم هو الأكثر ملاءمةء إد 
إنه بحتوي على الأمور الحاذقة» إلى حد بعيد» الو تى تعرض في الاختبارات الروتية: وعلى 
کل حال فان هناك خطورة من التحيز الواعى أو غير الواعي (أی منبا) والتقلب و 
تکون الطريقة المثاليةء في تنقية مستودع ا أفكار حددة» يتم اتد امها اساسا 
ايء عن طريتق وضعها فى أيدي حاذقة ومدربة وخبيرة في اختيار الأناط . 


ت 


الفصل الثاني والعشرون 


النتائج 


سنتفحص فى هذا الفصل نتائج تعليم التفكس على نحو مباشر» بوصفه مهارة. 
وستكون النتائج التي نناقشهاء تلك التي تلت استخدام برنامح وة اليخت المعري 
08 . وقد تتوافر بعض المظاهر الأكثر عمومية» تماما على حد سواءء باتباع برامجح آخحری 
لتعليم التفكر على أنه مهارة. وينبغي مع ذلك أن نتذكر أن برنامح تعليم التفکیر» برنامح 
حقیقي» تم استخدامه في عدد کبیر من المدارس» وأن النتائج فعلية - فهي یسک مسال 
تأمل ب قد بحدث . وقد تلت النتائج جانبا أو اخر لبرنامج ٥0۴‏ . والرنامج مدخل مرکب 
في تعليم التفكس بحتوي على : مدخل إدراكي وأهمية الانتباه» وموجهات الانتباه» وعمل 
الح |أعة» ومشکلات متنوعهة » وطر يقة التحصيل › واستلو التعليم› وعلى مبادیء «انتباه») 
جات و ذلك . وسیگون من الخطا افتراضص أهمية المبادىء فحسب. أو أن تكون 
النتائح اھت عن اڭ اد5 . 


ثمة صنفان من النتائج › يسعنا الاهتمام اء هما البيانات المعتدلة أو الوصفية ۴ 80) 
(ھةd‏ » والبيانات الک او الک (ھ†da‏ ardہ)‏ . وتشتمل البيانات المعتدلة على أمور؛ 
مثل تقارير العلمين وتعليقاتهم » وتعليقات التلاميذ» والحكايات التي توصح تقلبات 
التفكس والتغخرات اة ال تمن ل الکن ف أ 45 مل ف 
تسا .وتات الات الللحوظة فى مقالات اللغة الإنجليزية . وميل البيانات المعتدلة؛ 


ب 


إلى التعقيد والصعوبة› عند تقسيمها إلى نقاط تلحق ہا قيم عدديه. إت أختهد أن 


لبيانات المعتدلة أكثر أهمية من البيانات الحكمة» شر يطة أن نسقط من حساباتنا التحيز 
الکن ويخاصهة ٤‏ موصوع معفد اکن وف حقرقه الأمر» فان الانات اأجكمة 
(التقدير الكمیى لل تقاط › والقياس › والآأعداد) راثعه دصورة e‏ وھں نم فان لاك 
ا اللاتات الحتدلة غار قسوة. ومع ذلك فان التجارب مصطنعة جدا. فهي تقس 
وت چ ک۷ ۰ e‏ 
جزءا من الموقف فحسب » کن تفیس ظر وف حموعه واحده من التلاميكد» ال عری 
عليهم الاختبار فحسب. اقا سف نول اوا ف هذا الفصل» اهت اما بالبيانات 
المعتدلة» ثم نتبعها عض التجارب النمودجيه › القائمة على البيانات المحكمة . 


a 


Thinking behaviour سلو التفكر‎ 


لقد درجنا على أن نعد التفكير تمرينا فكرياء إلا أنه في الواقع نمط من السلوك 
الشخصي والاجتاعي . وينزع الأطفال» إذ يتناقشون في أمر ماء إلى الصراخ بعضهم على 
بعض» کا يطلق بعضهم على الأخر صمات مثل «غبی» و «معتوه»» ویصفون ما يقوله 
الآخرون «باهراء». ويرفضون الإصغاء إلى قضايا معينةء كا يرفضون التفكير بالآخرين . 
ولا يختلف هذا السلوك كثيرا عن سلوك الكبارء إلا في اخحتلاف الكلمات التى مجرى 
استخدامها. ويكون مثل هذا السلوك (الصراخ وإجراء التصويت) بديلا عن التفکسں ٤‏ 
الأغلب. أو ستارا للعجز عن التفكبر في قضية معينة . وعندما يواجه العديد من الأطفالء 
موقفا للتفکس» فإنه لا تکون لدم الثقة. اد انهم 1 يتدربوا على ذلك . فهم لا يعرفون من 
اف يداون ؛ إذ ليس لديم إطار يتبعونه لتوليد الأفكار. ولا يطرأء بالطبع» على بال هؤلاء 
التلاميذ» على الإطلاق» أن تفكيرهم قاصر على نحو ماء وذلك لأم يقبعون في دائرة 
تفکیرهم » ومن - لا يدركون ما بحدث . فثمة من يرون أن التفكبر «يبعث على السأم»» 
ذلك لانم يعجزون في الوصول إليه . فهم لا بجوزون على الثقة بأفكارهم› ذلك لانه ۾ 
تتوافر لديم خبرة» تتيح هم معرفة أية فكرة يضعون الثقة فيها . وهناك قلة قليلة من الكبارء 
اهتمت على الدوام باللإإنصات لأفكارهم » أو بالطلب إليهم التفكبر حول الأشياء. وهذا 
كله هو الصنف العام لخلفية سلوك التلاميذ. الذين أخذوا دروس 0۴ فى التفكير. 
ويختلف التلاميذ الأكبرء والأكثر قدرة» في أنهم قد اكتسبواء على الأغلب» عوامل مساعدة 
في اجترار المعرفة. والغرور بيراعتهم » ونوعا من نمط «الحوار» فى تفكر الفوز بنقطة. أما 
استعدادهم للتفکير في قضايا» تنأى عن هذه المجالات. أو عن مھارتہم » فلا يختلف كثبرا 
کی الا کر : 

«وحسب وجهة نظر أحد المعلمين» فإنه كان مدهشا مراقبة تأرجح الرأي» بعد 
مناقشة كاملة . فلقد كان هناك» مثلاء رد الفعل السريع الذي يوافق على أنه «يتعين على 
كل تلميذ قضاء ثلاثة أشهر ٤‏ جمع المال» إلا أن كل واحد عارض الفكرة» عملياء بعد 
دروس التفکر (ج س م: ۶۷1) - وهي التی تتم بدراسة النقاط الإ مجابية والسلبية والمشرة 
للفكرة . وتوصلواء بالمثل . إلى رفض قناة تلف 


ر 


يونية خاصة بالشباب فحسب . ) 


اي أن لمقرر يجعلهم يفكرون بوضوح أكثر» ويجعلهم أفضل وعياء على وجه 
أ م“ في صعیدی العمل المدرسي والمجتمع عامة.» 


ك 


۰ س ه 0 2T ۰ ٠‏ و ر ۰ 
اتاو ن الأمور الاععادةي ‏ نة تلاك ف اء المناقشة في 1 ا ا 
يفكر ون ويقولون كل شىء. ويكون عليك کبحهم وتشجیع احر لیقول شیا ما. إلا انه 
و ل به ات ل 2“ 8 ۰ | 
کان فى هذه الدروس أربعة فقط» من خمسة وثلاثين. لا يقولون شيا ما م تساهم . » 


سا 


«أود أن أقول: إن هذه الدروس» وسعت نظرتهم إلى المواقف التعليمية . إنهم 
RUE E ad eI ۰ ۰ i TS‏ 

يدركون الان آن بوسعهم التعلم دون أن یکونوا مضطرين للکتابه . إنني ا اعنی ت آي 

أتاحت همم قدرات تفكير حكمة» لكننى على يقين » إلى حد ما » بأنها أتاحت م قدرة على 
٠ 7 EN “- ٠ ۶ ۰‏ . ۰ 

التفكر حول الأشباءء یا یزید عع کان ی مقدورهم من ا واطن اں هدا دفع ہم نحو 


ذلك التطوير» الذي جعلهم يرون وجهات نظر الأخرين .» 


«ركانت الجاعة الت تدربت في برنامجح 7ع . أكثر قدرة على العمل وحدها»ء لكن 
ا لحاعة غير المدربة كانت ترغب على الدوام في العمل معا لطرح قول مثل: «ما الذي 
توصلتم إليه؟» وما أشبه ذلك . ولعل ذلك الأمر يعود إلى التدريب. وكان بوسع الجاعة 
المدربة أيضا التجمع معاء ومناقشة الأمور على نحو أفضل . وقد وصلت هذه المجموعة 
المدرّبة إلى منطلقات منوعة للمشكلة [دراسة الاقتراح حول إمكانية قيام الشرطة 
بالإإضراب] . لقد نظروا في) يمكن أن تقوله الحكومة» وهو نوع من «و كخ : 0۶۷ (اخحذ 
رجهة نظر الشخص الاس . لقد نظروا فى كل العوامل والنتائج المترتبة عليها . أما أولاد 
اللجموعة غر المدربةء فقبعوا في أخدود القول: إنه ستتزايد الجحريمة والقتل» و «افتحام 
البيوت» والسرقات وأشكال أخرى من ذلك القبيل . وبدا الأولاد في المجموعة المدربةء 
کانہم بقترحون على الحكومة ألا تسكت عن ذلك» فلا يسعها أبدا أن تترك البلد في مثل 
ذلك الوضع . إنہم سیستعینون بالجیش لكي يحذوا حذوهم . وتساءلوا عا سيكون عليه 
حال أزيائهم الرسمية› في لو استمر الأمر وقتا طويلا. وقد تدارسوا ختلف أوجه الموقف 
من کل النواحى . أما الأولاد فى المجموعة غير المدربة» فقد بدوا مشدوهين وهم يصغون 
لاعف ادرک ا کرو ردد اة الد رة قد انفلا إل وجه ظز آسری:) 


«لقد تعلم التلاميد» من المقرر» أن يفکر وا بطر يقة أسر ع » وأن يعىروا عن الأفكار» 


وان یفکروا بوضوح اکثر. وأظن أن هذا تفاعل متبادل بین دروس 0٥۴‏ ي لتفکر» و 
الإإنجليزية معا. )» 


ت = 


ووم مرور الأسابيع› حسن التفكر» فلقد تزایدت الأفكار وتزايد علد من 
يفکر ون . ) 


«لقد اكتسس الأطفال ثقة . وتزايد عدد الآفكار» حيث نحضل على آفكار جذيذة 
اک او لست تلت آل بوت أفكارا واضحة ججردة . ) 


«لوحظ على نحو بارز أن الصفوف التی تعلمت دروس ٥۴‏ > کات آکتر وعیا ف 


(أود أن أقول فی ضوء خحرتق الذاتية : إنه كان ها بالتاکیذ O Po‏ 
عدد کبیر منہم › يرون مضامينا . ) 


رأعتقد اشا ات و الغلمین کا أثرت ف الأطفال . ) 
»لقد وجحدت أن الفائدة الکری گانہ ی ان کا فرد حرج بشیء عنما . ) 


وقد لاحظ أحد المعلمين أن الأطفال » الذين تعلموا دروس ٥0۴1‏ . بدوا في 

سلوکهم اش کشرا «بالطفل الذي شتی ا حبدة) . فلو صح هدا حقاء فاإانه لأر ذو 
أهمية بالغة » ذلك لأن قلة من الأمور في التربية تسهم في تحسين خلفية الأسر الفقيرة. أ 

e‏ التعلاشة رالثقة اا گیف یبدا مفعول دروس التفكر» ادا ما 


وبالوسع › ٤‏ العديد من االات : ملاحظهة التغر العام ف شلوك التفكر» نات 
الإإصغاء إلى المناقشات على شريط تسجيل . أما التلاميذ الذين مارسوا بعضا من 
1 في التفکی فقد اظهروا الفروف ,الاه : 


نقول؟ (( 


لیس ثمة انحراف بملاحظة حول نقطة البداية » تؤدي إلى ملاحظة جديدة لا صلة ها 
بالموضوع › وما شابه ذلك» فى الطريقة التقليديه ‹ «من نقطة إلى نقطة .( 


أقل ضحكا وهمسا . 
أكثر إصغاء للآخرين» وأقل مقاطعة لأحاديثهم . 


أقل تعمدا في الإإساءة» وأخفض صتا في الحديث› وأقل سعيا لخذلان رأی اخرء أو 
استغراقا فى وجهة نظر ختلفة» مع القول بين فينة وأحرى : رتلك نقطة جيدة) . 


استعداد لمناقشة أ ي موضوع يطرح عليهم › > بدلا من التهجم عليه › » کوصفه بأنه ممل » 
أو مدعاة للسخرية» ثم «الإعراض عنه» . 


قدر أقل من الأحكام الابتدائية » المصحوبة باستخدام التفكر الذي يدعمها فقط › 
وذلك بدلا من استقصاء القضيه . 


أقل تمركزاً حول الذات . 


لإحساس ب ان ساك عل الدوام ea lh‏ الموضوع» با يغاير 


للا ريب فان العديد من هذه المظاهر العامة تنجم ببساطة عن حقيقة أن التلاميذ 
ترعرغوا معا حیٹ کانوا من سین إلى آخر پناقشون ویفکرون آي قضاا رج عن إطار 
المنہجح المدرسي المعتاد. ويقع الكشر من التحسن فى تحسين الاوك الاجتاعي في المناقشة 
والعمل الحمعي . وهذا بالطبع › جزء من التفكر ومن دروس التفكر. وتنشأً قدرة التعبير 
عن الأفكارء والثقة وطلاقة الحديث» من مزاولة التعبير عن الأفكارء والاستهاع إلى التعبير 
سا . 


وي العديد من النواحي » فإن قيمة دروس ٥١۸١‏ لا تكمن بدرجة كبيرة في «تضيمه» 
للدروس» بمثل ذلك الذي «تستبعده» منها. ومن الأمور المهمة» ذلك السعي المدروس 
لاستبعاد اللحتوى المعرفي بتنظيمه الهرمي وزخه . فالسعي المدروس للتركيز على عملية 
الک ,ولیس على محتوى المشكلةء هو من الأمور المهمة كذلك. أما في المناقشات التي 
تجري في الفصول» وهي تلك التي «تثير اهتمام» طلبة الفصول للإسهاب في مناقشة موضوع 
معين» فإن آثارها تيل إلى أن تكون على نحو ختلف . ففي مثل هذه المجموعات» يميل 
المشاركون فيها إلى الالترام بموقف متصلب» والتشبث به» وإثارة الجدل بطريقة تفكيرهم . 
انم ينزعون إلى الدفاع عن مواقف» ويثيرون نقاط حوار حوهما . ويختلف هذا الأمر تماما 
غڻ سلوك التفكر الأكثر تفتحا لدى مجموعات ٥٥۴١‏ » التي لا تتدرب على مثل هذه 
ناقشات «المشرة» . وبع هذه نقطة بالغة الأهمية» ذلك لأننا غالبا ما درجنا على اعتبار 
جلسات المناقشات تلك تدريبا جيدا على التفكير . 


التغرات التق تطراً ع القدرة Changes in ability‏ 


على أنہم متخلفون ي الموضوعات الأكاديمية»› يدوا فجأة اهتم اما وتألقا ف دروس CoRT‏ 


للتفكر. ولعله كان هناك بند خاص للتدريب» عا جذب اهتام التلميذ بأكثر ما فعلته أية 
قضية أكاديمية على الإطلاق. ولرب) وجد أن المعلم يصغي حقا إلى أفكاره في دروس 
التفكس بل ويمتدحها. ولعله يكون» للمرة الأولى» قد وجد فعلا في دروس التفكي أمرا 
ال . 


أما الموضوعات الأكاديمية » فإن فيها سيلا لا يرحم من المعرفة » فإذا فاتتك نقطة ماء 
فستظل تكافح للحاق با . ولن يكون بوسعك الاسهام في أي أمر إذ إنك لا تكون متهاشيا 
مع المعرفة . غير أن الأمر ختلف مع دروس برنامج £0۴١‏ > فکل درس منفصل عن سواه» 
وبوسع التلمیذ أن يبدأ من جدید مع كل درس . فبمقدوره المشاركة والإإسهام بثىء ما حول 
بند فى الدرس» دون أن يشعر مطلقا أن أمرا ما قد فاته . 


وني الموضوعات الأكاديمية » يترتب على التلميذ أن يستوعب قدرا كبيرا من المعرفة » قبل 


کان التلميذ ضعيفا ي هذا الحانب من النتاج» بسبب من افتقاره للانتباه أو للاهتام أو 
لقدرته الواهنة على اختزان المعلومات» فإنه يواجه مأزقاء لا يتيح له البدء في أداء أي عمل . 
أما في دروس ٥0۴81‏ » فإنه لا يوجد هذا الجانب من «النتاج»› الذي ينبغي تثله خارج 
إطار العملية البسيطة . فبوسع كل التلاميذ أداء العمل على حد سواء. فهم یستخدمول 
سلفاء الخرة الموجودة» في رؤوسهم وتفكيرهم لتركيب الأمور معا. ومن ثم فإن تفكير 
التلميذ بحر ز فرصة للتألق من لدنه› دون حاجة لعرض معرفة أدركها من قبل . 


القد دت :الان ان کل فود کر ی م حتى إنك تری» من وقت إلى 
عل دلگ » 


کان جونی متذلها غلل الدوام عن الأخحرين ف عمله المدرسي . غير أنه ا وجوده 


قرا ی قروس برٹاع ۴ » على النحو الذي أدهشني بوصفي معل) له. آما ما كان 
أكثر إثارة» فلك الدهشة التى حلت بالأطفال الآخرين» ما جعلهم يدون احتراما جديدا 
له. ) 


«مال الأطفال الأكثر قدرة إلى إعطاء عدد أكر من الاستجابات» ولرب) كانت هي 
الأشد إثارةء والأقل في درجة عدم الوضوح . وليس الأمر دائ) على تلك الوتيرة: فإحدى 
الفوائد الطفيفة تجلت في كون بعض الأطفالء الذين تعرف أغهم يعانون في العمل المدرسي 
سيدهشونك في نوعية الأفكار التي بطرحونها فى مجموعتهم . لكن ذلك الاستثناء وليس 
القاعدة. وثمة متسع للمناقشة في أن تكون هذه النوعية من الآطفال قائ اجخاغية:َ ف أا 
تعقتق إنجازا على مستوى أرفع ما تحققه في حقول الموضوعات الأخرى ٠.‏ 


«لقد لاحظت أعظم التأثرات اذهلة لدى الأطفال الخاضعين للدروس العلاجية . 
فقد كان من العسبر جدا في البداية دفعهم إلى العمل› غر أن هناك الآن تحولا كبيرا. لقد 
أصبحوا مهيئين لطلب الكلام وعرص أفكارهم . وغدوا اللآن مستعدين للكتابة بشيء من 
الإإسهاب . » 


- ۲۷ 


انتقال أثر ا لتعلم Transfer‏ 


يعد السؤال: ما مقدار انتقال أثر التعلم؟ من الأسئلة المهمة إلى حد كبير» وهو 
السؤال الذي يطرحه الكل على الدوام . ومن الممكن بيان تحسن كبير في الأداء في دروس 
7 .» وفي قضایا ٥0۴١‏ » غير أنه ما لم يكن بالوسع نقل أآثر مهارة التفكير إلى مواقف 
أخحرى» فإن هذه لا تكون مهارة نافعة على نحو ملائم . 


إن العديد من الآثار العامة التى ذكرناها سابقا في هذا الفصل» تبدو كأنها تنتقل فعلا 
ات هزاف الآ ئ قر آله شب الاك سن قلقم اعلا الخمرها الب واد 
لاحظت مدرسة شاملة أن التلاميذ القادمين إليها في السنة الحالية من إحدى المدارس 
الابتدائية » بدوا أكثر تألقا وأكثر نضجا _ وقد حدث هذا في الوقت الذي طبقت فيه هذه 
المدرسة دروس 00۴١‏ للمرة الأول . 


ومتدرح . ویتضح انتقال هذا الأثر إذا ما اندفع التلاميذ إلى ذكر الأداة (ج س م : ۶۷) في 
كل مناسبةء إلا إن آثار الانتقال أكثر دفة . 


وني بعض الحالات. تم تعليم مجموعة المبادىء بأسلوب بالغ الاتقان. مما جعلها 
تصبح جزءا من اللغة كا يتضح فيا يأي : 


«كان سبب الاختلاف حول مضرب الكريكيت بالغ التعقيد» وقد سويت الأمر 
باستخدام مصطلحاتنا - وتم الاتفاق على هذه الشروط . فإذا احتكمت إلى صبي باستخدام 
الأداة «و ù‏ خ: »O0PV‏ (أي أخحذ وجهة نظر الآخر بالاهتام) › فإنك تقنعه. وعلى وجه 
الإجال > فإن الملصطلحات تبدو كأا توضح جال التفكير الشامل في عقل الصبي » حيث 
توضحت منطقة يسودها الغخموض الشديد» فور استخدام مصطلح واحد. آما الولدان 
اللذان كانا مثار المشكلة فكانا متوسطي الذكاء» وقد كان هذا النوع من الأمر يستغرق في 
السابق وقتا أطول للتعامل معه . وعلى الرغم من أن الولد الذي أصاب مضربه الصدع كان 
متكدرا جداء فإن الانفعال كان طفيفا. أما الحديث فكان بالغا فى موضوعيته وحياده 
ومنطقيته . ) 


- TIA 


ومع ذلك» فإن المعلمين كانوا ني معظم الأحوال» خجلين من مبالغتهم في التأكيد 
على المبادىء» فقد نجم نا :تدر أو استخدام واع للقليل منہا (عداج س م : PMI‏ 
> خ كع : C۴‏ » ولرب)ا و كخ : )0۷P‏ . وعلی الرغم من ذلك فان المبادىء حدمت 
أغراضهم بتثبيت الانتباه على عملية بم يكفي من وقت لمارستهاء وكذلك لتقديم بنية 
للتفكبر في أثناء الدروس . 


«انتهيت للتو من تصحيح مقالة لصبي في الخامسة عشر من عمره» بعنوان : المشاركة 
في فریق . لقد قدم وصفا حيا لمخاوفه الجسمانية من تمثيل مدرسته في فريق لعبة الرجبي » لي 
مكان بعيد لأول مرة . واختتم بالإشارة إلى الاجتاع الذي حضره أصلاء والذي تم فيه 
تحدید دوره ي الفريق - وأبدى ندمه لحضوره ذلك الاجتاع . وكانت حلته الأخحرة : لو 
کان تيسر لى التفكير بالعواقب والأهداف لما كنت شاركت في ذلك الاجتاع › غير اني ۾ 
أكن قد تلقيت دروس ٥0٥۴#‏ في التفكير انذاك . . .» 


«لقد استخدم کل شخص هذه الاستراتيجيات ي الامتحانات» وأسئلة المقالةء 
وتناول المشكلات» وما أشبه ذلك .» 

«وجدت أن التلاميذ قد استخدموا العمليات» حتى عندما لم يطلب أحد إليهم 
ذلك .» 


«حسبت أنه لن يكون ثمة انتقال لأثر العمليات خارج الدروس» ولم يدهشني ذلك 
اذ إنه لي جر تصميمها على هذا النحو. إلا أنه مع مرور الأسابيع › فإن التفكر أصابه 
التتحسن» وتوفر العديد من الأفكار. لقد نزعت الأفكار إلى التماثل في البنية أو في الطريقة 
التي تتبعهاء وان فة مرد من الافکار.؛ 


«لدىٌ بالتأكيد مزيد من الأطفال الذين قالوا «نعم» » واستخدموها فی مکان اخحر فی 
مواقف أخرى» ومثال ذلك مقالات اللغة الإنجليزية .» 


رذهبت الطفلتان الأصغر سنا إلى البيت وقصتا فعلا لأخواتين الأكبر سنا قصة دروس 
التقكیس ما هملهن على المىادرة ا التعلم من 4 خحتیھ| الصغرتين . اخس ن هذا مر 
للغاية . ) 


م 


hs 


«سألت طالبة أخرى ]| إذا كان بإمكانها شراء الدروس كي تأخذها إلى والديا في 
الس 


«برز العديد من النقاط لمرة لدى طرح أسئلة عليهن عقب الدروس . لقد أحهمعن 
على أن المقرر جُعلهنّ يفكرن بعمق أكبر خلال الدرس الفعلي» كا أنهن كلهن أججمعن على 
ادا یکن گنن رقي ى استخدام عملية التفكير هذه في الموضوعات المدرسية الأخرى. 
ومن النتائح ارآ هر ٠‏ طالبة (يا يتجاوز الثلثين) قلن إنهن مارسن هذه الطريقة 
بوعي «خارج» المدرسة» عندما كن بصدد اتخاذ قرار حول شراء شىء ما. وناك أسرة قرزت 


1 تش٬ري‏ ج )۴reeze‏ » بعد ان قامت ابنتھ) مع اسر پا نطق الأداتين (چ فن م : 
)PM‏ و (خ كع : laa (CAF‏ . « 


ويىدو أن ا ادرا دا من الانتقال المباشر أو غير المباشر لأثر التعلم في مقالات 
اللغة الإنجليزية > وغالبا ما يلمس المعلمون ذلك الأثر في هذا المجال . إلا أنه إذا م يتوافر 
جهد مدروس فإن انتقال الأثر إلى الموضوعات الأخرى يكون ضعيفا. وقد يعود ذلك إلى 
استبعاد «رعملیات التفکس»» نظرا لأنه لا مجري تصورها جزءا من البنية الداخلية لذلك 
الموضوع . وحالما يكون برنامج 7 موضوعا جديداء فإن هناك احتالا في أن يشعر 
التلاميذ بأن الآخرين قد لا يفهمونهم› لو استخدموا عملیات 00۴۲ في مواضع أخرى. 
أما انتقال أثر التعلم إلى مواقف خارج المدرسة فيبدو مع ذلك أمرا جيدا. وهذا أمر مهم» 
إذ إنه يدعم وجهة النظر التي تقول: إن تفكير 00۴١‏ منقطع عن الموضوعات الأخرى بم 
يفوق انغلاقه على دروس ٥٥۴١‏ . ويبدو أن هناك نظرة للموضوعات الأخرى» بوصفها 
محالات أداء منغلقة ب) يزيد عا هو في دروس ٥٥۴‏ . وقد يكون من الممكن التغخلب على 
المشكلة عن طريق التوسع في استخدام الدراسات المتكاملة» واستقصاء الترابط بين 
الموضوعات المدرسية» مع المعلمين الذين يستخدمون دروس ٥0٥۴١‏ » ومع المعلمين الذين 
يستخدمون 00۴1 في مجالات الموضوعات التي يعلمونها» ومع غار التلاميذ الدين 
یتعلمون ٥0۴۲‏ على أنه موضوع أساسي»› وعلى نحو عام مع رسوخ فكرة تعليم التفكير على 
انه موصوع قائم رذاته . 


Experiments جارت‎ 


سوف نورد ونناقش هنا عينة من التجارب. وكنا قد ناقشنا في الفصل السابق 
مشكلات القيام بتجارب في ميدان التفكر. وستكون التجارب التي سنوردها هنا من «نوع 
إحصاء الأفكار» إذ إنها تنطبق بصورة رئيسة على الفصل الأول لرنامج C٥0۴‏ > التي تولي 
أهمية خاصة لتعميق مسح التفكيء با يتيح زيادة النقاط التي تقع في جال الانتباه. وقد 
بحثنا فى الفصل السابق مزايا وعيوب هذه الطريقة. ولا تنجح التجارب في إثبات أي أمرء 
إذ إن هناك في كل حالة على الدوام احتال وجود مجموعة من الظروف الخاصة» التي تؤدي 
إلى انحراف النتائح . فإذا أحسّت مججموعة 8ع » على سبيل المخال» أنه طلب إليها إعطاء 
إجابة من نوع C07‏ » فلا یکون تعاملها مح المشكلة دليلا على انتقال أثر عام للتعلم . 
ولقد شرحنا بعض التجارب الأحرى في الفصول الأولى من الكتاب . وما زلنا نقدم الزيد 
من الأعال في هذا لجال ك لا يزال أمامنا الكثير من العمل للقيام به . 


١ تجربة‎ 


أربت عل العجزية عل ان وات امن أطقال مترو ادا او 
أعمارهم بين العاشرة والحادية رة وكانت أربع مجموعات منها قد تدربت في عشرة من 
درون ٥0٩۲‏ > أما الأربع الأحرى فلم تتلق أي تدريب في هذا المجال. وتم تسجيل 
المناقشات على أشرطة تسجيل حيث قام باستخراج النقاط باحثون لم يدروا آي المجموعات 
كانت مدربة وأا ي تكن مدربة. 


تعليق على التجربة 

كان الاختلاف بن المجموعة غير المدرّبة والمجموعة المدزبة ملفتا للنظر على وجه 
ا لخضصوضص. وغطت جموعات C7‏ «مساحة) اکٹثر اتساعا من الجالات . فكل من 
مجموعات 00۸۲ بحشثت» على سبیل المغالء في إمكانات التقدم في مهنة التعليم › غير أنه ۾ 
تقم آي من الجموعات غر المدربة بمثل ذلك . كذلك فقد وجدت كل من المجموعات 
المدربة فى الذهاب إلى الخارج» فرصة لتعلم اللغات بيد أنه ل تتطرق أية مجموعة غير 
مدربة إلى هذه النقطة . 


وما ينبغيى الإشارة إلیه» أن معلم ٥٥۴۲‏ کان معلا جيدا على نحو متميز. وثمة 
احتمال كبر أيضا بأن يكون تحسن نقطة البداية عند الأطفال أفضل مما هو عليه عند الكبار 
على نحو مدهش» إذ إنهم أقل اعتيادا على الجلوس لناقشة الأمور» ومن ثم فإن تدريبهم 
في هذا المجال يتجلى على نحو واضح . 
مشكلة 


تود طالبة أن تتدرب لتصبح معلمة . إلا أنه كان يتعين على والدهاء بسبب طبيعة 
عمله» الذهاب للعيش في الخارج لمدة مس سنوات بصحبة والدتها . فهل يترتب على الفتاة 
الذهاب معهاء أو البقاء مع أقار مها حتى تنهي مدرستها وتقوم بالتدريب؟ (كان في المدرسة 
العديد من أبناء العسكريين ما بجعل المسألة ذات صلة بم) . 


النقاط المذروسة 
ا KRN KK IS‏ 
۲ _ أشياء تحبها أو تكرهها الفتاة x x‏ 
٣۳‏ الفرص خارج الوطن أو داخله OTE Bi x E‏ 
_٤‏ موقف الوالدين “E KT x‏ 
N.‏ صعوبات عملية في الخارج REI‏ 
٦‏ صعوبات عملية في الوطن x‏ 
۷_ عمر الفتاة ونضجها x x‏ 
۸- المناح ¥ ON‏ %. € 
۹ تكاليف المعيشة على انفراد والتدريب 5 %#% XK‏ 
۰۔ هل سیوفر للوالدین بیت في الخارج؟ x e.‏ 
-١‏ أفراد الأسرة الآأخرون x‏ 
۲ _ تكاليف الذهاب إلى الخارج # X Kor‏ 


STV 


اا اقفر 


۴ _ إستمرار الاتصال مع الوالدين 
٤‏ _ احتالات النجاح في مهنة التعليم 
٠٥‏ _ احتمالات النجاح في التدريب 


١١‏ - توافر الأصدقاء المناسبين 

۷ _ قضاء الإجازات مع الوالدين 

۸ - العودة للتدريب بعد إقامة قصيرة 

۹ _ الذهاب للخارج بعد التدريب 

١‏ _ ذهاب الوالد بمفرده إلى الخارج 

۲١‏ التعليم (والتدريب) في الخارج 
زيارة الوالدين نما في العطلة 

٣‏ فقد الاتصال مع الأصدقاء 

١‏ صعوبات الوظيفة 

فرصة تعلم لغة جديدة 


فرصة توفىر أصدقاء حدد 
۲ أثرعدم اللاستقرار بسبب تغيبر العمل 
۲ قلق الوالدين 

۹ خاطر الإخفاق في الامتحال 

۳٠‏ القدرة على إعانة الوالدين عند العودة 
القدرة على العناية ببيت الأسرة 


NY 


أجريت التجربة على مجموعات من طلبة كلية» كانت قدراتهم متنوعة وتراوحت 
أعمارهم بين الثانية عشرة والثالثة عشر. وقد قورنت ثلاث مجموعات» تلقت اثني عشر درسا 
من برنامج 00۴1 » مع ثلاث مجموعات غير مدربة كانوا من فصول متقارنة . كانت 
الملجموعة من أربعة تلاميذ» كا سجلت المناقشات على أشرطة تسجيل واستخرجت منہا 
النقاط . 


E CET 


كسمم اساد ر الاريىة الاان غل اسر اقل الال الخ ايتن 
سیل المغال) فإن أمامك اقتراحين 


(۱) يتعين على مدارس الأقاليم أن تغلق أبواا. 
أو (۲) يتعين توفبر قلة من المعلمين لتلك المدارس 


فا الذي تراه؟ 


C0 RT اللقتاطالذرودة مجموعات‎ 


. 
١‏ - ستزداد نفقات المواصلات 
۲ - ستزيد المواصلات اللإإضافية من الازدحام في نهاية الدوام 
۳ - ستزيد المواصلات اللإضافية أقساط التأمين المدرسية 
٤‏ - سيعاني الأطفال المرضى صعوبات أكبر في العودة من 
لمدرسة إلى البيت 
ه تفي الدوار من العاو نيد فى اة رهي اذمابا و يابا 
٦‏ - ازدياد الحاجة إلى هيئة تدريس أكبر في مدارس المدينة 
۷ - صعوبة تنظيم مدارس المدينة المزدحمة 
۸ - تردي النظام الذي سينشأ في مدارس المدينة 
٩‏ - ستحتاج مدارس المدينة إلى التوسع 


اة اط المدروسة 


١‏ سيصعب تعليم فصول مدارس المدينة بسبب زيادة 
کثافتها 

١‏ سيتوافر اهتمام أقل بالأطفال بطيئي التعلم 

۲- سيتسبب إغلاق مدارس الأقاليم في هدر المباني الموجودة 

۳- ستتوقف الفصول المسائية في مدارس الأقاليم . 

٤ري‏ تكون المدارس الكبيرة الشاملة أفضل فاعلية . 


٥-الاتصال‏ بین التلاميذ واهيثة التدريسية جيد ي المدارس 


الصغرة 
١‏ سيعترض المستفيدون الآخرون من مدارس الأقاليم . 
۷-توجد لمدارس الأقاليم قيمة اجتاعية في المجتمع . 
۸-للآباء صلة بالمدارس في فصول المساء . 

۹- ستنحدر المعايير مع قلة المعلمين . 

١٠-قلة‏ في المعلمين تؤدي إلى زيادة في الأعباء. 

١-قلة‏ في المعلمين تؤدي إلى قلة الموضوعات الممكنة . 
۲- ازدحام مدارس المدينة يزيد من الحوادث . 

۴۳ معارضة الآباء لسفر الأطفال إلى المدينة . 

٤‏ - زيادة كبرة في الغياب بدون عذر. 

٠‏ -يؤدي تخفيض الميئة التعليمية إلى البطالة 

-٠‏ نقص الميئة التعليمية موجود في الواقع 

۷-تؤدي قلة المعلمين إلى تأثيرات كبيرة على التلاميذ 
۸- سیترله المعلمون المهنة إذا ساءت الأحوال 
۹-وقت غير كاف للاعتناء بتصحيح الأعمال . 

. ضعف نتائج الامتحان مع قلة في المعلمين‎ ١ 

. سأم كبيرمع قلة من معلمي الموضوعات‎ ۳١ 

۲-ري| تزيد اللامركزية من الفعالية . 

۴۳- قد يتحسن استخدام الفصول المتوافرة . 

٤‏ فيض سن ترك المدرسة. 

. تحسين فاعلية التعليم‎ ٥ 

١-توسيع‏ تسهيلات المدرسة (فصول مسائية مأجورة ) . 
۷- جعل الموضوعات الأساسية إلزامية 


1 . ْ به ۳ 
ê Sex Sk mafS aff A es a ۳ ٣‏ 
اجریت هده التجربة على تلاميذ كلية ي القرية كانوا من قدرات متنوعه › تعراوح 
A E AS TERE £‏ داآ*د ہے * 5 لے“ Kalak‏ د القدرة. قل د 
۸-إلغاء المدارس الثانوية المتميزة (إلغاء تكاليف المواصلات). أع|رهم بين الثانية عشرة والثالثة عشر. ونم ارم ٣‏ من من سی 2 1 
إغااق المدارس الداخلية. تدریب عشرة تلامیذ في عشرة من دروس ٥0۴۲‏ > أما الآخحرون (وعددهم ۰) فلم بحصلو 
عدم مركزية توزيع اللخصصات . على أي تدريب . وقام الباحث بتسجيل المقابلة مع كل تلميذ على شريط تسجيل . 
٤١‏ تخفيض التداخحل بين عمل معلمي الابتدائي والثانوي . 
۲ - استخدام تسهيلات المدرسة للدراسة الخاصة . 
۳ ربط التغذية بوجبات المسنين المحمولة على عربات . 
٤٤‏ افتتاح مطعم عام في مقصف المدرسة . 
٥-استخدام‏ التسهيلات (كالباصات) للمتقاعدين . 6 
-٦‏ تشجيع التلاميذ على المساعدة في خدمة المتقاعدين . ر١‏ إذا كان والداك یفکران بالانتقال إلى مکان بعد وسألاك رأيك ف) الذي ستقوله: 
۷-تشجيع التلاميذ على الترفيه عن المسنين 
۸-تنظيم فصول علاجية بعد الدوام المدرسي . (۲) هل يتعین السماح للأطفال بعمل ما یرغبونه ٤‏ ا 
۹-ملاعب أقل . : 
-١‏ كتب أقل للمكتبة 


م شكلة : تشتمل على عشرة الأسئلة الأتية : 


ا 2 E‏ = : ال TET COE‏ 
١٥-مشروع‏ مزرعة المدرسة لزيادة الودائح . (T)‏ هل يستمر البث التلفزيون لمدة ساعتين أو تلاث › کا ي لنروج › 2 0 
٠۲‏ زيادة الرسوم (الغرامات) لصالح مكتبة المدرسة . قبل الثامنة مساءا؟ 
-٠ ٤‏ إلغاء الإعانة عن الوجبة المدرسية الرئيسة )٤(‏ هل تظن أنه يتعين السماح للأطفال باختيار الموضوعات المدرسية التي يتعلمونها؟ 


(ه) هل تظن أن رفع سن التعليم المدرسي الإلزامي حتى السادسة عشر آمر صائب؟ 


تعليق على التجربة ۲ )٦(‏ کیف ست ا سا حد يدا إدا ماگتت مدير ملرسهة؟ 


كان الاخحتلاف في عدد الأفكار أو مجالات الانتباه واضحا للمرة الثانية» بين (۷) ماذا تظن أن قول الناس إذا مارفعت تقريرا ي طالب اعتدى بالضرب على طالب 
الجموعات غر المدربة ومجموعات ٥٥۴۸١‏ . وكان ما يلفت النظر ملاحظة أنه عندما تعثر 


¢ 
1 حرا 
اللجموعة على «فكرة رئيسية» يتلوها عديد من الأفكار التي تدور حوها. ومع آنه كانت 

لجموعات CR‏ افکار آکثرء الا اا ۾ ی الأفكار نفسها. وتناولت الأفكار نتائحج )۸ م الذي ا ذا E‏ طلاتب فصلك ٤‏ القيام برحلة ای شاطى ء اليبحرء وم 
نتیحه ګلده ااب للك: تة :اح 


TV‏ ت ااا 


(4) إذا عرض عليك عملان في العطلة وكان أحدهما في بقالة أجرها جزيل» بينم الأخر 


)٠١(‏ إذا سرق صديق لك وكنت موضع الاتبام » ف] الذي يكون بوسعك أن تفعله؟ 


۰ آل < 2 ER‏ چ 5 ۰ 
يوضح الجدول الآتي عدد النقاط ذات الصلة في إجابات التلاميذ عر ع الأسئلة 
ak‏ : عن کل من 
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الأرئلة 
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تعليق على التجربة ٣‏ 


إن هذه التجربة أهمية خاصة إد إل العديد من التجارب الأخرى تتعامل مع نتائج 
«المجموعة» كا يمكن المناقشة بان اي تسن في ٳداء التفكر ليس إلا قضية تحسن في حيوية 
اللجموعة في أثناء التدريب. وف هذه التجربة تم قياس حصيلة الفرد من الأفكارء وبالوسع 
ملاحظة التحسن في يع الحالات على وجه إل ول يستطع أي فرد من المجموعة غير 
الدربة عرض أفكار» تتجاوز المتوسط لجموعة 00۴7 . آما جميع أفراد مجموعة ٥0۴‏ » 
باستشناء واحد منهم › فقد تجاوزت أفكارهم التي عرضوها المتوسط للمجموعة غير المدربة . 
وکان هناك شخصان فقط من المجموعة غير المدربة التي تضم عشرة أفرادء قد عرضوا اکثر 
من عشرين فكرة توزعت على ختلف الأسئلة . أما في مجموعة فإن ثانية أفراد من 
العشرة عرضوا أفكارا تجاوزت العشرين . 


تجربة 


حموعات متنوعة القدرات في مدرسة شناملةن وكان متوسط عمر الطلبة أربع عشرة 
واستغرق تسجيل مناقشة الملجموعات على شريط لمدة ٠١‏ دقيقة» حيث استخرجت الأفكار 


منه. 
ا 


كيف تعيد تنظيم مرفق الباصات المحلية بغرض تحسينه؟ 


مجالات الأفكار العامة 


١‏ دالرکات 
۲ -الطرقات 
٢‏ ا کات 
٤‏ - جدول المواعيد 


ه0 -الأجور 


قام المعلم بتنطيم المجموعات ٤‏ ترتيب تنازلي طبقا للقدرات» ومن ثم 
كانت المجموعة )١(‏ في كل حالة هي الأفضل فدرة» كا كانت المجموعة )٤(‏ 


- A* 


هى الأضعف . وبالوسع ملاحظة آن مجموعة 0۴١‏ في كل حالة كانت أفضل من 
نظیرتہا فی المجموعة غير المدربة» غير أنه لم تكن مجموعة 0٥۴١‏ ذات الأداء الأفضل. أفضل 
مجموعات C0۸1‏ . ويلقى هذا ضوءا على صعوبة تقييم أداء التفكير إذ قد يكون لفيض 
مفاجىء» من الأفكارء اثاره المتميزة على عملية إحصاء الأفكار. 


جربة 


مدرسة متوسطة» والقدرات متنوعة» والعمر أربع عشرة سنة. وتم عرض خسة من 
دروس برنامج 1 . على مجموعتين (تضم الأولى ٩‏ تلميذا» وتضم الثانية عشرين 
تلميذا) ثم قوبلت هاتان المجموعتان بمجموعتین تکافئان) وتضان العدد نفسه من 
التلاميذ» دون أن تتدربا في دروس البرنامج . وكانت الحصيلة صيغة مكتوبة غر حددة» 
حیث قام المعلم والعاملون في البحث باستخراج النقاط المتقابلة » ثم معت نقاط التلاميذ» 
لتشكل في نهاية الأمر إجمالي الأعداد. 


م کا 4 


هل هي فكرة جيدة تلك التي ترى أن يدفع أولثك الذين لديم أطفال أكشء ضر يبة 
آقل؟ (وقد طرحت المشكلة على واحدة من المجموعتين على النحو الآ : «(هل هي فكرة 
س ٠‏ ول يبد أن هذا قد تسب في اختلاف واضح» في طريقة الإجابة» وتشر الأعداد 
ي احدول التالي إلى النسخة التي تعرض السؤال بصورته الاججابية (الأول)» وهي الطريقة 
التي تناوهما التلاميذ) . 


الملجموعتان غير المدربتين 


أحكام ايتدائية : إجابية 
الجموع 
زقاط ترذ الفكرة 
نقاط تعارض الفكرة 
مجموع نقاط الأحكام 
قاط عحايدة 
متوسط عدد النقاط التي أحصاها 
المعلم بالنسبة للتلميذ الواحد 
متوسط عدد النقاط الى أحصاها العاملون 
ني البحث بالنسبة للتلميذ الواحد 


تعليق على التجربة 


ظل الأمر كالمعتاد إذ عرضت جموعة 087 المدربة أفكارا أكثر في تأييد أو معارضة 
الفكرة. أما الأمر الأشد غرابة فقد بدا فی أن تدریب ٥0۴۲‏ خلت اخحتلاف جدیرا بالاهتمام› 
ي قدرة التلميذ على توليد أفكار» تتعارض مع إحساسه الخاص بالقضية . ومن ثم فإن 
جحموعتی 71ع عرضتا قاطا عديدة تعارض الفكرة» تزيد عا عرضته المجموعتان عير 
الدرشن» اللين فرضا بشكلن رئيس نقاطاً مؤيدة للفكرة. وتقف هذه مع الفكرة التي 
تقول : إن تدریب 00۴8۲ یساعد في خلت التجرد. وهذا الأسباب» فإننا نجد أن مجموعتي 
7 عرضتا أحکاما ابتدائيه أقل» إذ إنها تدربتا على الاستقضاء ولس عل إضدار 
الأحكام. أما الموازنة بين النقاط التي أحصاها كل من المعلم والعاملين في البحث» فإغها 
تلفت الانتباه. 


١ جربهة‎ 


مدرسة ثانوية» والأعمار بين اثنتق عشرة وثلاث عشرة سنة» وقد تم تدريب فصل 
يضم اثنىن وثلاثین تلمیدا في واحد فقط من دروس ٥0۴۲‏ > وقوبل بفصل مکافیء» يضم 
العدد نفسه» من التلاميذ الذين م يتلقوا أي تدریب في دروس 0R‏ . وجاءت الحصيلة 
فى صيغة مقالة باللغة الإنجليزية» حيث قام العاملون ف البحث باستخراج النقاط . 


کاله 


هل تحبذ أن يتمتع المساجين» من ذوي الجنح البسيطة بعطلة ناية الأسبوع؟ 


زقاط تحبذ الفكرة 

نقاط تعارض الفكرة 

مجموع النقاط 

متوسط عدد النقاط للتلميذ 

نقاط متميزة تحبذ الفكرة 

نقاط متميزة تعارض الفكرة 

النسبة المحوية للحجح المعارضة للحكم 


مقابلة با لحجح التى تؤيد ا 


## «عرض ۲۳ تلمیذا في فصل ٠١ ٥0۴1‏ حجة یدعمون ہا حکمهم › مقابل ٤۷‏ ححة معارضة . أما الفصل ١«عغبر‏ 
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تعليق على التحربة ٦‏ 


تید هذه التجربة تلك التى سبقتها في توضيح ان مجموعة ٥0۴‏ المدربة كانت أكثر 
قدرة» في توليد نقاط تقف في الجانب الضاد لاستنتاجاتهم حول الموقف . وكانت هناك کا 
ف السابق» نقاط أكثر صار توليدها في كلتا الحالتين. المعارضة والمؤيدة. وينطبق هذا على 
کل من الحجم الكلى للنقاط » وللنقاط المتميزة او المنفصلة . ومن ا مشر ملاحظة ان هذا الاثر 


صدر بعد درس وأاحد فحسب (درس النقاط الإمجابية والسلدة والمشرة دچ سم : PMI‏ (. 


ولربا يعود ذلك إلى إجراء التجربة فور الانتهاء من الدرس» ومن ثم فقد لا يدوم مثل هذا 
الث 
بء 


مھ 


چربه ۷ 


مدرسة أهلية» وأعمار الأولاد فى الخامسة عشرة. شارك عشرون ولدا في جربة» 
اعتمدت الاختبار المتبادل» إذ عالج تسعة أولاد مشكلة « أ »» بينه| عالج الاق ٠١۶‏ ولذ 
مشكلة « ب ». بعدئذ تلقت المجموعتان عشرین من دروس ٥0۸‏ (0۴۲ الأول والثاني) . 
وقامت كل من المجموعتين بعد ذلك بمعال جحة المشكلة التي لم تعالجها من قبل . وجاءت كتابة 
الحصيلة على شكل ملاحظات.» حيث أعقبتها موازنة «قبلية» و «بعدية» لكل کله اشر 
ها على النحو «غرر مدربة» و «00۸» (أي بعد - C0۴١‏ ) . وكان الزمن الفاصل بين 
الاختبارين لاه شهور. 


ٹتکلان 


أ » ناقش الفكرة» التي ترى ان يقوم كل فرد ببعض الاعمال الإجتماعية قبل حصوله 
على وظيفة . 


« ب » ما الذي يمکن القيام به إزاء الأعال الضر ورية غبر المريحة (كأعال التعدين»› 
وجمع القامة) الى لا يرغب أحد فيها. 


وقع الأثر على الأفراد 

وفع الأثر على من جرت مساعد تم 

وقع الأثر على الخدمات المدنية 

وقع الاشز قل اللجتمع کک 

وقع الأثر على الاقتصاد والسياسة 

مشكلات التنظيم 
اللجموع الكلي للأفكار المتمايزة (النقاط) 
متوسط عدد النقاط لكل تلميذ 
متوسط عدد المجالات التي استخدمها التلميذ 
متوسط عدد النقاط الأصيلة ** 


# تعد النقطة أصيلة إذا كانت فريدة» أو شارك فيها شخص واحد اخر فقط في المجموعة. 
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وجهة نظر العمال 
E Tr‏ 
یا 
اښشدال المشتغلين 
العواقب على الاقتصاد 
الاتجاهات 
الاتجاهات الحكومية 
اللجموع الكل للأفكار المتمايزة (النقاط) 
متوسط عدد النقاط لكل تلميذ 
متوسط عدد المجالات التى استخدمها التلميذ 
متوسط عدد النقاط الأصيلة 


تعليق على التجربة ۷ 


يشير المجموع الكلي الوارد فى الجدول إلى عدد النقاط المتمأيزة» بينا يشير متوسط عدد 
النقاط لكل تلميذ إل مجموع النقاط . ويتبين في كل حالة زيادة بارزة ي اللجموع الكلي 
للنقاط لكل تلميذ» وذلك ي النقاط الأصيلة» وي اللجالات التي بحثت . وقد جرت بجربة 
المشكلة الأولىء الخاصة بالعمل الاجتاعي > فی مناسبات آخری» وکانت النتائج متطابقة› 
حيث تبن من ذلك أن مجموعة ٥0۴١‏ المدربة لم تعرض نقاطا عديدة أكثر من ال ر 
المدربة» وذلك في جال الأفكار المتمركزة حول الذات› غر أن الفرق تزايد على نحو واسع 
ى حالات الابتعاد عن الأفكار المتمركزة حول الذات» وذلك بالالتفات إلى الأثر على 
اللجتمع › أو عا ى التناول العملي للفكرة . فعرضت مجموعة 00۴ مثلا» > اني عشرة نقطة» 
e‏ بأثر الاقتراح ٤‏ اللاقتصاد والسياسة» بيد أن المجموعة غر المدربة ا تعرض سوی 

نقطة واحدة ليس إلا. 


ا 


تجربة ۸ 


مدرسه شاملة . لقت جحموعة CoRT‏ « عسرة من دروس dj} CoRT‏ جانب 
استقصائهم المعتاد القائم على تداخل العلوم . أما الملجموعة غير المدربة فقد كانت من 
مدرسة ممائلة ٤‏ الأنطقة. حيث فامت بالاستقضاء القائم على تداخحل العلوم» دون 
استخدام 00۴١‏ بوصفه موضوعا محوريا. واتخذت الحصيلة شكل المقالة» كا استخالص 
النقاط باحثون في الحقل . 


مشكلة: هل يتعين على شركة لصناعة الأحذية تغيبر أزيائها بالقدر الذي تستطيعه؟ 


متوسط العمر العقل 

متوسط العمر الزمني 

عغدد التلاميذ 

الأولاد 

البتات 

المجموع الكل للنقاط المعروضة 

النسبة المئوية للنقاط : الخاصة )١(‏ 
القصصية (۲) 

النسبة المخوية للافراد ذوي الأحكام الأولية 

متوسط عدد المجالات المغطاة )۳( 


علد الذين ا ستخدموا أقل من أربع حالات 


(۱) ادو و ا 
الارفن 0.٠‏ 
(۳) صار.استخراج ستة مجالات رئيسة للاتجاهات من الإجابات (الأثر على الناس» كلفة الإنتاج وغير ذلك) . 


- TAV 


تعليق على التجربة ۸ 


کان الأمر كا في التجربة السابقة» إذ إن مجموعة ٥0۴1‏ حصلت على مجموع كر من 
النقاط . وإذا ما شرعناء مع ذلك في إلقاء النظر على نوع النقاط المستخدمة» فتجد أن 
الجمرغة غر المذربة مالت» على نحو التقريب» إلى تجميع نقاطها الكلية عن طريقة النقاد 
ا لحزثية أو الحكايات» كا نجد أنها مالت كذلك إلى تجميع نقاطها من مجالات قليلة» وم 
تتفحص افاق الحقل كله . أما بالنسبة لمجموعة 00۴١‏ فإن كلا من آفرادهاء باستشناء واحد 


منهم» عالج خمسة من المجالات الستة الموجودة . 

إن هذه التجربة ترز حدودية طريقة «إحصاء النقاط» التي تنزع إلى التقليل من فدر 
التتحسن فى دقة تحص مجموعات 00۴١‏ ال مدربة . 
تعليقات عامة على التحارب 


إذا نظرنا فى مجمل التجارب التى انطوت على إحصاء النقاط (التي تشتمل على الكثير 
ما لم يذك فإنا نجد الآتي : 


۔ أن أثر تدریب 00۴۲ يتضح على نحو أفضل مع الأطفال الأصغر سنا والأقل قدرة» ذلك 
لأن الأطفال الأكر سنا يكونون قادرين» يي العادة» على عرض بعض الأفكار» حتى 
وإن كانت كلها في المجال نفسه. 


أكثر عمومية في طبيعتها» وأقل خصوصية أو قصصية . 


_ أنه بتع علينا أن نتلمُس التأثرات الأقوى» إذ نبتعد عن التمركز حول الذات» 
وغالات الأتباه الايةء وذلك بالالتفات إلى التأثيرات الأوسع والقضايا العملية . 
فالتفكر العادي ينفر من النظر في الأمور بأسلوب واسع › ومن ثم کان تأثیر 00۴1 قویا . 


- TAA 


تدریب 00۸ عن طريق إحصاء بسيط للأفكارء إذ يكون هؤلاء مقيدين بالوقت» 
وليسوا عاجزين عن تقديم الأفكار. 


ت يعقوم التلامذ اربوك CoRT ٤‏ بإعطاء أحكام ایتدائية أو فوريهة اقام 
إن تلاميذ 00۸١‏ المتدربين» أكثر نزوعا إلى توليد نقاط تتناول وجهى السؤال»ء بدلا من 


حصر تفکیرهم في الوجه الذي يفضلون. إنهم يعرضون توازنا استقصائيا أفضل» بين 
النقاط «المؤيدة» و «المعارضة .» 


خاعه 


العملى له على أنه موضوع في المنهج المدرسى . واشتمل القسم الأول على طبيعة التفكير» إذ 
استهدف توضيح عملية التفكير المعقدة» وتحويل التأكيد من المنطق إلى الإدراك .أما القسم 
الا فانه بصف اللحاولة العملية الحارية لتعليم التقكر مباشرة » دوصقه موضوعا 
مدرسيا. وثمة دون ريب قدر كبير من الخطاًء في يتعلق بالمدخحل والبرنامج . ن الرغم 
ذف فانه برنامح عمل قيد اللاستخدام. ومھ| گانک درحه فصوره »› فينبغي آلا یغیب 
عن بالنا أن ما مجري تطبيقه فعلا» يكون بوسعه أن يمدنا بمعلومات عن تعليم التفكير» 
أكثر ما يتيحه أي كم نظري او تجريب خبري . 


وسانختار فیا يلي» كنوع من التلخيص » النقاط الرئيسة في الكتاب. 
الرضاعن الذات Complacency‏ 


إننا نميل إلى الاعتداد بالذات والرضا عن مهارات التفكير الخاصة بنا. ونحن نشعر 
آنه» إذا ماریطتا فکرتن أو ثلاثا معاء بأاسلوب منطقى تقريباء وجنا أخطاء النطق 
المطبقة» ثم عبرنا بطلاقة عن الفكرء فإننا نغدو مفكرين ماهرين . ومن النقاط المهمة التي 
يتعين تذكرها أن التفكر المتحرر من الخطأً ليس بالضرورة تفكيرا جيدا. 


Logic and perception المنطق والادراك‎ 


ينصبٌ التأكيد على كون أن المنطق أساس للتفكير حتى وقتنا الراهن . ومع ذلك فإنه 
یرت على الإدراك تحمل وطأةَ التفکير في معظم المواقف العادية. فلن خا أي قدر من 


ST 


المنطق » إذا كنا لا نلتفت في الاتجاه الصحيح» أو لا نمتلك المفاهيم الصائبة. فنحن في 
حاحه ای إن|اء مهاراتنا الإإدراكية على نحو مدروس › وذلك لتحسين مهاراتنا في التفكبر. 


Deliberate effort الجهد المدروس‎ 


إا کا سل عل ن ماراقا ق الکو فسن لعا بت جود دوو 
وذلك. أولا بإعارة اهتمام مباشر هذا الحقل» والقيام ثانيا بعمل ما في سبيله. فلا تتحسن 
مهارات التفكبر من تلقاء نفسهاء أو في مساق التحسين العام في التربية . ويترتب علينا ان 
نمعن النظر في مهارات التفكير» لدى أفضل المتعلمين كي نرى أن التربية لا تول مهارات 
التفكير آهمية مباشرة كافية. لكننا نأمل أن يكون ذلك التطور ات في السبيل. ولحسن 
ا لحظ. فإن رد فعل النظار والمعلمين يوحى باحتمال أن تكون الفعاليات التربوية واعية هذه 
ةة 


Content and process المحتوى والطر يقة‎ 


إن توافر مناقشات مشثرة عامة غبر كاف لإعطاء الأمل بإناء مهارات تفكس قابل أثرها 
للانتقال هذه الكيفية . فعملية التجريد والتعميم صعبة» حتى في أفضل الأحوال» وهى 
تنافس الاهتمام بالمحتوى على نحو ضعيف . ومن تم ينبغي إعارة اهتہام مباشر للعمليات . 
بل إنه قد يكون من الضروري جعلها «غيبر واضحة» على نحو كاف حذب الانتباه الذي 


. دستحفه‎ 
The hump effect ظاهرة «العقبة»‎ 


ليس هناك من سبب يدعو إلى الافتراض» منذ البدءء أن تعليم التفكير سوف يكون 
يسىرا» أو أن التلاميداشبستقلونه وة غامرة. ققد بتطلي الأمر من المرء «(صعود الأكمة» 
لرهة ما» ومواجهة الحرة والارتباك ومصاعب أخرى. قبل أن تستقر الأمور على الجانب 
الآخحر من الأكمة (العقبة). 


TAT = 


الاعتاد على المعلم Teacher dependence‏ 


جداً على المعلم . فبوسع المادة في أفضل الأحيان توفير إطار يمكن للمعلم العمل من 
اخلالة. ويتعين عليه أن يكون مهت| بالموضوع» وأن يمنحه المكانة التي تقتضيها حاجات 


التلاميذ . ويترتب عليه تطوير مهارة تعليم تلائم موضوعا غير حدد» كا أن عليه بصفة 
خحاصة» تطوير أساليب منح التلاميذ شعورا بالإنجاز. وينبغي له في نهاية المطاف الإيمان 


بأهمية الموضوع . ومن ثم» عليه أن يكون مصم) على وضعه قيد العمل . فالموضوع بالغ 


الأهمية با لا يسمح تناوله على سبيل التجربة المؤقتة أو الهواية . وعلى الرغم من العبء الكبير 
للقى على كاهل المعلمء إلا أن فرصة الوصول إلى تعليم جز تكون عظيمة . 


- f ڪٽ‎ 


